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Resumen
La presente investigación muestra la contribución de la evaluación anual de desempeño docente
en

el desarrollo

profesional de los educadores inscritos

Profesionalización docente, Decreto Ley 1278 de 2002,

en el Nuevo

Estatuto

de

pertenecientes a las Instituciones

Educativas Emilio Cifuentes y Colegio Externado Camilo Torres, de carácter oficial.
investigación se soporta en los fundamentos teóricos de una perspectiva

La

evaluativa para el

aprendizaje y el crecimiento personal y profesional de los docentes.
El trabajo investigativo consistió en el diseño de un modelo de investigación cualitativa
dentro de un enfoque histórico hermenéutico de tipo interpretativo, que permitió identificar la
contribución de la evaluación anual de desempeño docente sobre el desarrollo profesional de los
educadores

evaluados de las instituciones indagadas,

explicar los factores que influyen en la

eficacia de la evaluación docente en el propósito mencionado y proponer horizontes
de comprensión acerca de la evaluación docente a los actores involucrados en los procesos
evaluativos de modo tal que contribuyeran a ampliar y estimular el aprendizaje y la mejora de
dicho proceso desde la perspectiva del desarrollo profesional.
Los resultados arrojados por esta investigación comprueban que la evaluación docente
dentro de ese contexto particular, se ha convertido en un mecanismo de control y sometimiento
que

inhibe

la

posibilidad

de

aprendizaje,

comprensión,

conocimiento,

compromiso

y

mejoramiento del desarrollo profesional y personal de los docentes, puesto que esta evaluación
es producto de la iniciativa externa, con una lógica normativa, técnica e instrumental que carece
de legitimidad debido a la forma como se aplica y al uso que el evaluador da a la misma, sin el
cumplimiento de los principios a los que está sujeto este proceso; y

por la forma apática,

desmotivada, reacia y desinformada como el evaluado asume el proceso mismo.
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Abstract
This research shows the impact of the annual evaluation of teacher performance in the
professional development of educators registered to the status of teacher professional
development through Decree Law 1278 of 2002 pertaining to the educational institutions and
external college Emilio Cifuentes Camilo Torres, official. The research is supported by the
theoretical foundations of an evaluative approach to learning and personal and professional
growth of teachers.
The experimental work was to design a qualitative research design within a historical
hermeneutic and interactive, that explained the factors that influence the effectiveness of
teaching evaluation in the purpose of professional development of teachers evaluated and
propose horizons of understanding of teacher evaluation to those involved in evaluation
processes so as to contribute to expand and stimulate learning and improving the process from
the perspective of professional development.
Results from this research prove that the evaluation of teachers within this particular
context, has become a mechanism of control and subjugation that inhibits the possibility of
learning, understanding, knowledge, commitment and improvement of personal and professional
development of teachers, since this assessment is the result of external impetus, with a logical
policy, technical and instrumental that lacks legitimacy because of the way as it applies to and
use the evaluator gives the same, without compliance with the principles that this process is
subject, and by how apathetic, unmotivated, unwilling and uninformed as assessed assumes the
process itself.
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INTRODUCCIÒN

El tema de la evaluación ocupa en el discurso educativo y pedagógico actual un lugar
preponderante. Así mismo, las agendas políticas, nacionales e internacionales, lo consideran no
sólo un campo de reflexión y de debate, sino también uno de los mecanismos que aseguran la
calidad de los sistemas educativos y, factor de desarrollo cultural, social y económico de las
naciones y de la región. Desde esta perspectiva, emergen diversas propuestas acerca de cómo
implementar la acción evaluativa de tal forma que la información que arroje encamine las
intenciones de mejoramiento que subyacen.
En este contexto, a nivel nacional, desde el año 2002 los docentes que se vinculan al
servicio educativo en el magisterio oficial, son evaluados, en lo que la legislación ha dado en
llamar evaluación de desempeño anual, como una forma de lograr el aseguramiento de la calidad
y además fomentar el mejoramiento profesional docente. Dicha evaluación reviste particular
importancia no solo por su ámbito de aplicación: todos los docentes de la nación regidos por esta
nueva normatividad, sino también, por los efectos que conlleva para los evaluados, es decir, la
permanencia en la vinculación laboral y la posibilidad de ascenso en la carrera docente.
No obstante lo anterior, el alcance real de los fines de esta evaluación es un tema álgido
que ha sido escasamente abordado, al margen incluso del interés estadístico y cuantitativo de lo
que ha significado la puesta en marcha de dicha política en términos de cifras, de vinculaciones,
de puntajes y de inversión o ahorro de los presupuestos con destinación al sector educativo.
De este modo, resulta válido preguntarse por la contribución de la evaluación de
desempeño anual docente en el desarrollo profesional de los educadores regidos por el Decreto
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Ley 1278 de 2002, lo cual es precisamente abordado por la presente investigación, teniendo en
cuenta que, aunque existen estudios anteriores referidos a la evaluación docente, al desempeño o
desarrollo profesional, e incluso uno que trata sobre los efectos del decreto citado en un grupo de
docentes específico, no se ha abordado un estudio semejante al que se presenta a continuación.
Así, para lograr resolver dicho interrogante, la presente investigación cualitativa se
desarrolló dentro de un enfoque histórico hermenéutico, donde a partir de los testimonios
obtenidos mediante entrevistas en profundidad aplicadas a una muestra intencionada de docentes
y directivos de los colegios Emilio Cifuentes de Facatativá y Externado Nacional Camilo Torres
de Bogotá, se pretendía descubrir y “comprender el significado conjunto de toda expresión de la
vida humana” (Martínez, 2004, p.68) en su complejidad (en este caso ser evaluado), mediante
un proceso riguroso de análisis e interpretación de la información, a fin de determinar la
contribución de la evaluación en el desarrollo profesional y además desde esta perspectiva
proponer algunos horizontes de comprensión de dicho proceso a los actores en él involucrados.
El informe de la investigación está organizado en cuatro partes. En la primera se muestra
la revisión de algunas investigaciones referentes al tema de la evaluación de la docencia
existentes de manera previa al presente trabajo. A partir de la consideración de estos
antecedentes nos permitimos justificar la importancia de abordar un ejercicio investigativo que
permitió valorar el impacto de la evaluación docente en términos de desarrollo profesional y
personal sobre los maestros de dos entidades oficiales. En este apartado también se encuentran
explicitados los objetivos que nos proponemos, y se revisan los aportes de diferentes teóricos en
torno al tema de la evaluación educativa y particularmente sobre la evaluación docente, sus
tipologías y las propuestas que estos teóricos hacen para el desarrollo de una evaluación efectiva
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que permita el crecimiento de los docentes como personas y profesionales de la educación. En la
segunda parte se describe el diseño metodológico, la forma en que se desarrolló el proceso de
recolección de información, las técnicas e instrumentos empleados para tal fin y la población
informante. Por último en la tercera parte se analizó la información revelada durante el trabajo de
campo en las instituciones - que permitió una aproximación de mayor profundidad a la
contribución de la evaluación docente -, a efectos de analizar, interpretar y aportar información
sustantiva, lo

que permitió establecer algunos horizontes de comprensión de la prácticas

evaluativas en la búsqueda de reorientar las intervenciones en función de su potencialidad de
impacto sobre el problema focal. Por último, se presentan las principales conclusiones y desafíos
a futuro que se desprenden de la investigación.
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CONTEXTO
En este apartado se presenta

el entorno institucional al momento de la realización de la

investigación, atendiendo así a las características relevantes que rodearon el desarrollo del
estudio en los dos lugares en que se llevó a cabo: Institución Educativa Departamental Emilio
Cifuentes y Colegio Externado Nacional Camilo Torres I.E.D.
De este modo, se inicia con la caracterización del contexto de la Institución Educativa
Departamental Emilio Cifuentes señalando los datos correspondientes a su identificación, para
luego tener en cuenta el contexto local y por último el contexto del colegio.
Tabla N°1 Identificación de la Institución Educativa Departamental Emilio Cifuentes
NOMBRE
NIT
CARÁCTER
SITUACIÓN
LEGAL
DIRECCIÓN
MUNICIPIO
TELÉFONO
PEI
ENFOQUE
CALENDARIO
TÍTULO
OTORGADO
CÓDIGO
DANE
CÓDIGO
ICFES
SECTOR
NÚCLEO
EDUCATIVO
PROPIEDAD
JURÍDICA
JORNADAS
POBLACIÓN

Institución Educativa Departamental Emilio Cifuentes.
860.029.158-1
Oficial
Aprobada según Resolución Nº 005541 de diciembre 3 de 2003
Cercado de los Zipas
Facatativá, Cundinamarca
84250 36 –8 42 2949
“Oorientando hacia el trabajo, el desarrollo afectivo y rescatando valores,
lograremos el bienestar familiar y comunitario”
Académico Empresarial
A
BACHILLER ACADÉMICO
225269-000688 (Institución Educativa Departamental Emilio Cifuentes –
Básica secundaria y media)
125269-000772 (Sede La Concepción – Preescolar y Básica Primaria)
Jornada Mañana: 008466
Jornada Tarde: 033985
Urbano
55
Gobierno Departamental
Jornada Mañana y Jornada Tarde en las dos sedes
Mixta
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NIVELES DE Preescolar, Básica Primaria, Básica Secundaria y Media
ENSEÑANZA
JORNADA
Preescolar: 4 horas de 60 minutos
ACADÉMICA
Básica Primaria: 5 horas de 60 minutos
Básica secundaria y Media: 6 horas de 60 minutos
JORNADA
Preescolar: 7:00 a 11:30 a.m. y 1:00 p.m. a 5:30 p.m.
ESCOLAR
Básica Primaria: 6:30 a.m. a 12:00 m y 12:30 p.m. a 6:00 p.m.
Básica secundaria y Media: 6:30 a.m. a 12:00 m. y 12:30 p.m. a 6:00
p.m.
JORNADA
Directivos y Docentes: 8 horas diarias de permanencia en la institución
LABORAL

Contexto Local de la Institución Educativa Departamental Emilio Cifuentes
Facatativá, Cundinamarca.
Facatativá se encuentra a 40 Km de Bogotá por la autopista a Medellín, con una posición
geográfica de 4° 45' 25" latitud Norte y 74° 21'00" Longitud Oeste, su altura sobre el nivel del
mar en la zona urbana es de 2.614m. La extensión territorial del municipio es de 158 Km2 con 6
Km2 de zona urbana y 152 Km2 de zona rural. Facatativá limita por al norte con el Municipio de
Sasaima, la Vega, y San Francisco; al Sur, con Zipacón y Bojacá; al Oriente, Madrid y el Rosal;
y por el Occidente, con Anoláima y Albán.
Su economía la componen los tres sectores: primario, secundario y terciario. Por su
ubicación, el municipio es alternativa de localización industrial, centro de servicio regional, sitio
de producción y suministro de alimentos para la capital del país, y demás municipios de
Occidente de la Sabana.
El sector Primario es el principalmente desarrollado en el Municipio, equivalente a un
97.28% de la actividad. Así, los cultivos se desarrollan en alrededor de 2.012 predios, con 3.450
propietarios, aproximadamente; de dichas propiedades la mitad son menores de tres hectáreas.

10

Sobresalen productos como la papa, la arveja, el maíz, las hortalizas y algunos cultivos de fresa;
son significativos también los cultivos de flores, en una superficie cercana a las 1.500 hectáreas
cubiertas. Otra actividad relevante es la avicultura, repartida entre aves de engorde y aves
ponedoras.
Continuando, en el municipio la actividad industrial está representada por empresas
productoras de alimentos, cosméticos, joyas, jabones, refinería y concentrados para animales;
algunas de estas son: Promasa, Arrocera de la Sabana, Jabonerías Unidas, Yanbal, Alpina,
Indalpe, Inagro, Ecopetrol. Se encuentran localizadas en la zona urbana y las veredas Prado,
Mancilla y La Tribuna.
A nivel urbano la actividad económica principal es el comercio, con aproximadamente
4.480 establecimientos de diversa índole, que proporcionan 11.908 empleos. El sector financiero
con 14 sucursales ocupa a cerca de 250 personas; en el área de transporte urbano e inter
municipal operan 11 compañías que generan alrededor de 560 empleos.

Horizonte institucional

La investigación responde a un ámbito de acción muy específico, dado el carácter del fenómeno
a estudiar, pero no deja de tener su universalidad dentro de los temas referidos a la evaluación de
desempeño docente. Parte de la atención de la investigación se circunscribe a los profesores/as
vinculados al servicio educativo oficial por medio del Decreto 1278 de 2002 en la Institución
Educativa Municipal Emilio Cifuentes de Facatativá-Cundinamarca.
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A continuación se hace referencia a los aspectos más relevantes que caracterizan dicha
Institución y que permiten ubicarse en el contexto donde dichos docentes desarrollan su labor
docente.

Misión.
La

Institución

Educativa

Departamental

Emilio

Cifuentes,

se

propone

formar

estudiantes con un alto sentido de responsabilidad, con habilidades, destrezas,
competencias, hábitos, sentido crítico , creativo y autónomo que le permitan acceder al
libre

desarrollo

de

su

personalidad

y

cimentar

su

futura

vida

profesional,

proporcionando para ello un ambiente favorable para el diálogo, la convivencia y el
aprendizaje que reafirme su autoestima rescatando valores e incentivando el sentido de
pertenencia a su comunidad y el amor por su entorno.
Asimismo la Institución propende por una formación académica que apunte a desplegar
liderazgo en el desempeño laboral y profesional orientando a los estudiantes hacia el
ámbito científico, tecnológico y deportivo, con el fin que se apropien de conocimiento e
interpreten con autodisciplina el medio que los rodea y puedan por consiguiente forjar
su proyecto de vida. (I.E.M. Emilio Cifuentes. 2010, p. 52)

Visión.
La Institución Educativa Departamental Emilio Cifuentes será el instrumento orientador
de

experiencias vividas, procesos académicos, tecnológicos, científicos, éticos,

religiosos y morales, estéticos que le permitirán al estudiante Emilista, enfrentar retos,
desarrollar

habilidades

y

destrezas,

adquirir saberes y hábitos,

ser altamente
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responsables, brindándole las herramientas necesarias que le impriman el carácter de
líder sano y febril para la búsqueda permanente de la verdad, en el aprender haciendo.
Trabajando y construyendo los futuros ciudadanos pluridimensionales que necesita el
mundo y

con una alta

calidad de vida y excelencia personal y globalizada de la

economía. (I.E.M. Emilio Cifuentes. 2010, p. 52).

Fines de la Institución.

De conformidad con el artículo 67 de la Constitución Política de Colombia y el
desarrollo del artículo 5 de la Ley General De Educación se persiguen los siguientes
fines:
1.

El pleno desarrollo de la personalidad sin más limitaciones que las que le imponen

los derechos de los demás y el orden jurídico, dentro de un proceso de formación
integral, física, psíquica, intelectual, moral, espiritual, social, afectiva, ética, cívica y
demás valores humanos.
2.

La formación en el respeto a la vida y a los demás derechos humanos, a la paz, a

los principios democráticos de convivencia, pluralismo, justicia, solidaridad y equidad
así como el ejercicio de la tolerancia y de la libertad.
3.

La formación para facilitar la participación en todas la decisiones que los afectan

en la vida económica, política, administrativa y cultural de la nación.
4.

La formación en el respeto de la autoridad legítima a la Ley, a la cultura nacional,

a la historia colombiana y a los símbolos patrios.
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5.

La generación y adquisición de los conocimientos científicos y técnicos más

avanzados, humanísticos, sociales, geográficos y estéticos, mediante la apropiación de
hábitos intelectuales adecuados para el desarrollo del saber.
6.

El estudio y la comprensión crítica de la cultura nacional y de la diversidad étnica,

cultural del país, como fundamento de la unidad e identidad nacional.
7.

El acceso al conocimiento, la ciencia, la técnica y demás bienes y valores de la

cultura, el fenómeno de la investigación y el estímulo a la creación artística en las
diferentes manifestaciones.
8.

La creación y el fomento de la conciencia de la soberanía nacional y para la

práctica de la solidaridad y la integración con el mundo en especial con Latinoamérica y
El Caribe.
9.

El desarrollo de la capacidad crítica,

avance científico y tecnológico nacional,

reflexiva y el análisis que fortalezca el
orientado con prioridad al mejoramiento

cultural y de la calidad de vida de la población, a la participación en la búsqueda de
alternativas de solución a los problemas y al progreso social, económico del país.
10. La adquisición de una conciencia para la conservación, protección y mejoramiento
del medio ambiente, de la calidad de vida, del uso racional de los recursos naturales, de
la prevención de desastres dentro de una cultural ecológica y del riesgo y defensa del
patrimonio cultural de la nación.
11. La formación en la práctica del trabajo, mediante conocimientos técnicos y las
habilidades, así como la valoración del mismo como fundamento del desarrollo
individual y social.
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12. La formación para la promoción y preservación de la salud y la higiene; la
prevención integral de problemas socialmente relevantes, la educación física, la
recreación, el deporte y la utilización adecuada del tiempo libre, y
13. La promoción en la persona y en la sociedad de la capacidad para crear, investigar
y adoptar la tecnología que se requiere en los procesos de desarrollo del país, y le
permita al educando ingresar al sector productivo. (I.E.M. Emilio Cifuentes. 2010, p.
52).

Una vez agotado el desarrollo del contexto de la Institución Educativa Departamental
Emilio Cifuentes tal como se propuso, se procede ahora a abordar lo concerniente al Colegio
Externado Nacional Camilo Torres I.E.D. Se sigue el mismo orden señalado: en primer lugar en
la tabla siguiente se ubican los datos correspondientes a la identificación institucional, luego el
contexto local del colegio y por último el contexto institucional, que aborda el punto de
horizonte institucional.
Contexto Local Del Colegio Externado Nacional Camilo Torres I.E.D. Localidad 03 De
Santafé de Bogotá

TABLA N° 2: Identificación Del Colegio Externado Nacional Camilo Torres I.E.D.
NOMBRE
NIT
CARÁCTER
SITUACIÓN
LEGAL
DIRECCIÓN
MUNICIPIO
TELÉFONO
PEI
ENFOQUE

Colegio Externado Nacional Camilo Torres I.E.D.
830.047.107-3
Oficial
Aprobada según Resolución Nº 4298 de la Secretaría de Educación de
Bogotá del 31 de diciembre de 2003
Carrera 7 No 33 – 64
Bogotá, D.C. – Cundinamarca
3 38 02 21
“Conocimiento e investigación con procesos de formación Camilista
siglo XXI”
Académico – En proceso de articulación con la educación superior
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CALENDARIO
TÍTULO
OTORGADO
CÓDIGO
DANE
CÓDIGO
ICFES
SECTOR
LOCALIDAD
PROPIEDAD
JURÍDICA
JORNADAS
POBLACIÓN
NIVELES DE
ENSEÑANZA
JORNADA
ACADÉMICA
JORNADA
ESCOLAR
JORNADA
LABORAL

A
BACHILLER ACADÉMICO
11100110832
Jornada Mañana: 027276
Jornada Nocturna: 022400
Urbano
03 – Santa fe
GOBIERNO DISTRITAL DE BOGOTÁ
Jornada Mañana y Jornada Nocturna
Mixta
Básica Primaria, Básica Secundaria y Media
Básica Primaria: 5 horas de 60 minutos
Básica secundaria: 6 horas de 60 minutos
Media: 8 horas de 60 minutos
Básica Primaria: 6:30 a.m. a 11:30 a.m
Básica secundaria: 6:30 a.m. a 12:30 m.
Media: 6:30 a.m. a 2:30 p.m.
Directivos y Docentes: 6 horas diarias de permanencia en la institución, 2
horas de trabajo personal

Según lo referencia el estudio adelantado por el proyecto “Hacer público lo público”,
desarrollado por la Fundación Corona, la Personería de Bogotá y el programa Red Bogotá de la
Universidad Nacional de Colombia. La localidad de Santafé, en donde se encuentra ubicado el
Colegio Externado Nacional Camilo Torres I.E.D., posee una extensión de 4.487,74 hectáreas
siendo el área urbana de 662,05 hectáreas, lo que la ubica, en orden de extensión, en el décimo
sexto puesto entre las veinte localidades. La misma fuente indica que los límites de la localidad
según el acuerdo 8 de 1977, son los siguientes:
Partiendo del eje de la Avenida Caracas en su intersección con el canal del río
Arzobispo o calle 39, siguiendo aguas arriba el curso del canal hasta encontrar
el perímetro urbano de Bogotá; de este punto hasta los límites orientales del

16

Distrito y siguiendo por este punto hasta encontrar la hoya del río San
Francisco; por este río hasta la intersección con el perímetro urbano de Bogotá,
por este punto hacia el Occidente por la Avenida Jiménez de Quesada hasta
encontrar el eje de la carrera 10; por este eje hacia el sur hasta encontrar el eje
de la calle 4; por este hacia el Oriente a encontrar el perímetro urbano de
Bogotá, en su intersección con la quebrada del Chorrerón; por este punto hasta
encontrar la Avenida 1; por esta Avenida hasta encontrar el eje de la Avenida
Caracas y siguiendo por este eje en dirección Norte, hasta encontrar el canal
del río Arzobispo o calle 39, punto de partida. Santafé limita al norte con la
localidad de Chapinero, al oriente con los municipios de Choachí y Ubaque, al
sur con la localidad de San Cristóbal y al occidente con Teusaquillo, Los
Mártires y Antonio Nariño. Dentro de esta localidad se encuentra la localidad
de La Candelaria. (Universidad Nacional de Colombia [UNAL], s.f.)

En cuanto a las características demográficas de la localidad, encontramos las siguientes, según la
fuente anteriormente citada:
En la localidad se observan dos características bien definidas: la primera es
que

puede

calificarse

como

joven.

El grupo

de edad

con mayor

representatividad (60%) es el rango de edad menor a 30 años y, tan solo, el
10% de la población que habita en ella es mayor de 55 años. La población con
los rangos de edades entre 20 y 24 años y de 0 y 4 años son los de mayor
representatividad. El primero tiene un total de 9.433 habitantes y el segundo
9.332 habitantes; cada uno representa cerca de un 10% de la población total
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local. La segunda característica es la composición por sexo según la cual las
mujeres son el 51.2% de la población y los hombres el 48.8%; lo cual
constituye una distribución atípica frente a los promedios de la ciudad. Dentro
de la población femenina, el rango de edad que se destaca es el que se
encuentra entre los 20 y 24 años.
Como resultado de esta distribución y del comportamiento del mercado de
trabajo, el índice de dependencia económica es de 0.54 frente al 0.55 en
Bogotá.
En Santafé, por cada 100 habitantes en edad productiva dependen 47 personas
menores de 15 años y 7 mayores de 65 años. Este resultado permite afirmar
que la población local se sostiene económicamente del 46% de sus habitantes.
(UNAL, s.f.)
Horizonte Institucional
En este apartado se muestran los lineamientos que orientan al Colegio I. E. D. Externado
Nacional Camilo Torres, lugar donde se desarrolló parte de la investigación y dentro de la cual
encontramos como informantes a docentes y directivas vinculadas con el proceso de evaluación
de desempeño anual, establecida por el Decreto 1278 de 2002, estatuto de profesionalización
docente.
Misión
El Colegio I. E. D. Externado Nacional "Camilo Torres" es una institución que ofrece
educación integral a niños, jóvenes y adultos, en Básica Primaria, Básica Secundaria y
Media Técnica y Académica que propende por el desarrollo de las dimensiones del ser
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humano mediante procesos interdisciplinarios de cualificación académica y técnica que
le permitan responder de manera competente a los retos que la sociedad y el País nos
impone. (Colegio Externado Nacional Camilo Torres I.E.D. 2007)
Visión
El Colegio I. E. D. Externado Nacional Camilo Torres será una institución que
fortalecerá las capacidades intelectuales de sus estudiantes en el marco de la
consolidación de sus competencias básicas en una educación humanística, científica y
técnica, involucrando los valores necesarios para formar individuos responsables,
competitivos y buenos ciudadanos que contribuyan a la construcción de un mejor País.
(Colegio Externado Nacional Camilo Torres I.E.D. 2007)
Fines institucionales
Los fines determinan el desarrollo del proceso educativo integral. Así pues directivos,
docentes, estudiantes, padres de familia, administrativos, deben participar siempre en
consonancia con los fines generales de la Institución.
La Institución se propone los siguientes fines, además de los propuestos en el artículo
67 de la Constitución Política de Colombia:
1. Lograr el desarrollo de las dimensiones humanas del estudiante Camilista que
contribuyan al desarrollo de la sociedad sobre la base del respeto a la vida y los
derechos humanos, así como también del trabajo socialmente útil.
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2. Desarrollar la capacidad crítica y creadora del Camilista, aplicando el principio de la
comprensión

de

los

conocimientos

científicos,

tecnológicos,

culturales,

sociales,

económicos, políticos y ambientales, que le permitan participar activamente en la
búsqueda y aplicación de alternativas de solución a los problemas nacionales.
3. Propiciar una actitud analítico-crítica de sus valores individuales, familiares y
comunitarios para que asuma posiciones lógicas, objetivas y reales que contribuyan a la
superación de los diversos problemas de la sociedad colombiana.
4. Propiciar en los estudiantes la vivencia y apropiación de valores políticos, étnicos y
religiosos.
5. Propender por proporcionar competencias básicas para acceder a la Educación
superior y/o acceder al mundo del trabajo mediante la implementación de la
profundización en Educación Media Técnica y Tecnológica. (Colegio Externado
Nacional Camilo Torres I.E.D. 2007)
Para concluir este apartado del contexto, después de haber dado cuenta de las
características relevantes del entorno institucional en donde se llevó a cabo la presente
investigación, es conveniente señalar, que el cuerpo docente de ambas instituciones presenta
diversidad en cuanto a

edad, antigüedad en las respectivas instituciones, formación académica

(tanto de pregrado como de posgrado) siendo precisamente este universo poblacional el que
interesa a la presente investigación, por lo que se tomó únicamente la muestra correspondiente a
los docentes vinculados bajo el Decreto 1278 de 2002, y cuya unidad de muestra intencionada se
caracterizará más adelante, en correspondencia con el problema y los objetivos planteados.
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ANTECEDENTES
A continuación se presentan algunos antecedentes relacionados con la presente investigación que
se obtuvieron a partir de una búsqueda y selección de temas, problemas y objetivos de
investigaciones adelantadas con anterioridad, únicamente en el periodo comprendido entre los
años 2003 a 2009, dado que el interés está asociado específicamente con la evaluación de
desempeño estipulada por el Decreto Ley 1278 de 2002; además se focalizó la indagación en las
bases de datos de la Biblioteca Luís Ángel Arango y la Red Capital de Bibliotecas Públicas;
igualmente en las Universidades De La Salle, Javeriana, Santo Tomás, Libre, Los Andes,
Nacional y Pedagógica, en el entendido que dichos centros cuentan con facultades o programas
de educación y por tanto temas como la docencia y la evaluación son de su interés. De este
modo, se hace referencia únicamente a los hallazgos asociados a la presente investigación. Se
identificaron en primer lugar algunos estudios cuyo interés tuvo que ver con los temas de la
evaluación del desempeño docente.
Es así que podemos señalar especialmente la investigación adelantada por López (2006), bajo el
título “Metaevalaución de la evaluación de desempeño docente: caso corporación universitaria
UNITEC”. En este caso se aborda un análisis riguroso en torno a la evaluación de desempeño
docente, planteado en uno de sus objetivos específicos: “Identificar los componentes del proceso
que hacen parte de la evaluación del desempeño docente” (López, 2006, p. 19). Sin embargo la
especificidad del contexto evaluativo permitió considerar la opción por procesos de evaluación
docente en una escala de mayor impacto. En este mismo sentido, en segundo lugar, Ángulo y
Martínez (2008) en su investigación titulada “Procesos evaluativos en la práctica pedagógica de
los maestros en formación, institución educativa normal San Carlos – La unión Nariño”, desde
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un contexto diferente al capitalino, se plantean la siguiente pregunta: “¿Qué procesos de
evaluación se utilizan en la “práctica pedagógica” con los maestros en formación en la
institución educativa normal San Carlos del municipio de la Unión Nariño?”(Ángulo &
Martínez, 2008, p. 17); lo cual resultó interesante de considerar a partir de los objetivos de
investigación que se plantearon: “Determinar los procesos evaluativos empleados por los
maestros acompañantes en la práctica pedagógica realizada por los maestros en formación en la
institución… y…Establecer el conocimiento que poseen los maestros acompañantes sobre la
evaluación tendiente a guiar el desarrollo formativo” (Ángulo & Martínez, 2008, p. 18). En dicho
interés investigativo aparecen conceptos asociados no solo con la evaluación docente sino con el
desarrollo profesional cuando se lee desarrollo formativo¸ lo cual permite abordar con mayor
profundidad este aspecto en esta investigación.
Por último, el estudio anterior con mayor relación a la presente investigación fue
desarrollado por Bernal (2005) bajo el título: “Los efectos del Decreto 1278 en la evaluación de
desempeño de los docentes en la institución educativa distrital Britalia de la ciudad de Bogotá,
Localidad de Kennedy”. En dicho estudio la investigadora se plantea la pregunta acerca de
“¿Cuáles son algunos de los efectos del Decreto 1278 de 2002 de la evaluación de desempeño en
los docentes de la Institución Educativa Distrital Britalia de la ciudad de Bogotá, localidad de
Kenedy” (Bernal, 2005, p. 3). Resulta entonces pertinente citar los objetivos específicos
planteados para dar respuesta al anterior interrogante, ya que éstos dan cuenta de los alcances y
el camino investigativo recorrido, aquellos son: “Determinar la utilidad de la evaluación de
desempeño docente y los efectos del actual decreto 1278 en el gremio docente de la Institución
Educativa Distrital Britalia de la ciudad de Bogotá, localidad de Kennedy… e …Identificar las
fortalezas y debilidades de la evaluación de desempeño docente, decreto 1278 de 2002, según los
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docentes de la Institución Educativa Distrital Britalia de la ciudad de Bogotá, localidad de
Kenedy” (Bernal, 2005, p. 5).
Resulta importante considerar algunas de las conclusiones que arroja el anterior estudio,
que son propiamente el antecedente más estrechamente asociado a la presente investigación:
Hay una actitud positiva frente a ser evaluado por su desempeño laboral porque
esto contribuye a que el docente se preocupe por estar actualizado y mejore sus
estrategias pedagógicas, es una forma de revisar sus logros o falencias y
diagnosticar

su

estado

laboral.

El docente

se

siente

comprometido

y

responsabilizado por el desarrollo educativo de sus educandos, por ello se
considera como el principal guía y formador en la institución.
Por otro lado, se evidenció que la mayoría del grupo docente de esta muestra no
está de acuerdo con las consecuencias que se plantean en cuanto a la sanción;
aunque hasta ahora ninguno haya sido sancionado, ellos perciben que en un
futuro la situación será más difícil y tendrá más implicaciones en la labor docente.
Con

estos

procesos

evaluativos,

los

educadores han experimentado

un

seguimiento continuo como instrumento de control en sus actividades curriculares
e institucionales. Además este equipo de docentes expuso que la evaluación de
desempeño sería más valiosa si se aplica de manera objetiva, donde el educador
tenga la oportunidad de convertir sus debilidades en fortalezas como plan de
mejoramiento desde su labor (Bernal, 2005, p. 67).
Tal como se puede evidenciar en lo anteriormente señalado, la evaluación de docentes es
un tema de gran interés así como el mejoramiento de las prácticas docentes por ellos
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desarrolladas, sin embargo no se han encontrado referencias exclusivas al proceso de evaluación
de docentes propia del Estatuto 1278 de 2002 y su contribución al desarrollo profesional de los
educadores, razón por la cual la presente investigación pretende aportar en la comprensión de
este tema, y avanzar en lo que se refiere a:

la dinámica de evaluación específica de las

instituciones estudiadas: fases, procedimientos, participación de los actores involucrados; la
contribución real al desarrollo profesional de los profesores evaluados; el enfoque desde el cual
se evalúa el desempeño docente, el propósito y a quien
forma de implementación de la evaluación; los

finalmente favorece la iniciativa y

factores que facilitan u obstaculizan la

evaluación docente en cuanto al objetivo del desarrollo profesional; la revalorización de la
interpretación del proceso evaluativo desde la experiencia misma de los sujetos evaluados y
evaluadores y finalmente, en elaboración de una respuesta propia, ética y democrática adecuada
a esa situación en su contexto particular de

forma tal que contribuya a acrecentar

y

estimular el aprendizaje y la mejora de dicho proceso desde la perspectiva del desarrollo
profesional.
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PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN
El problema se inscribió en el Macroproyecto de Evaluación en la línea de Evaluación Docente,
ofrecida por la Maestría en Docencia de la Universidad de la Salle durante dos años, tiempo de
duración de la experiencia investigativa.
Durante este proceso se indagó acerca de particularidades que permitieran caracterizar la
estructura y la dinámica

de los procesos evaluativos aplicados a los educadores de dos

instituciones educativas oficiales

regidos por el Estatuto

de Profesionalización Docente

establecido por Decreto 1278 de 2002, y finalmente identificar la contribución de la evaluación
docente al desarrollo profesional de los educadores mencionados.
Resulta evidente, al menos conceptualmente, que el propósito fundamental de la
evaluación docente a través de la información y el conocimiento que ésta genera, es la mejora de
la calidad de la educación y el desarrollo profesional de los docentes; por lo tanto es necesario
asumir los procesos evaluativos no como una amenaza, sino como una ayuda a la reflexión
personal y comunitaria sobre la labor educativa de los maestros, a partir de los datos que provee,
para su mejor comprensión, su debate y su mejoramiento.
En este sentido Santos Guerra (2003: p. 7) afirma que “La actividad profesional y el
perfeccionamiento

del

profesorado

tienen

un

marcado

carácter

individualista…

Las

consecuencias de este hecho se concretan en una práctica que acentúa la acción de cada profesor
en cada aula, en detrimento de la vertiente colegiada de la educación.” La evaluación docente
debería poner en evidencia la necesidad de una transformación y modificación de las acciones
educativas, permitiendo diagnosticar, planificar, actuar y analizar colegiadamente facilitando la
comprensión y, desde ella, la mejora de los profesionales y de sus prácticas.
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Ahora, teniendo en cuenta que, según Duke y Stiggins (1998) citados por Santos Guerra
en su libro “Una flecha en la diana” (2003, p. 82), “el desarrollo profesional está definido como
el proceso (o procesos) mediante el cual el profesorado mínimamente competente alcanza niveles
más altos de competencia profesional y amplía su comprensión de sí mismo, de los papeles, de
los contextos y de la carrera profesional”, la evaluación que se lleva a cabo en las Instituciones
Educativas de carácter oficial a partir del decreto 1278 de 2002, no permite evidenciar su real
contribución al desarrollo profesional de los docentes evaluados, ya que la práctica evaluativa ha
estado enfocada no al servicio del mejoramiento ni del cambio, sino al cumplimiento de
requisitos externos para garantizar la permanencia de los educadores dentro del sistema, además,
en algunos casos se ha constituido en herramienta para vigilar el desempeño de la función
docente.
La mejora del desempeño docente se lleva a cabo entre otros elementos con el concurso de una
formación de calidad y pertinente a las necesidades de la institución y el educador; de una
gestión institucional que oriente, acompañe, estimule y fortalezca las potencialidades del
profesor y de una evaluación que involucre, comprometa e impulse al maestro y al colectivo
docente

a

adelantar

prácticas

reflexivas

individuales

y

colegiadas que

favorezcan

el

reconocimiento de su quehacer docente, el porqué del mismo y a proponer estrategias de
intervención y cuyos resultados cumplan la función de retroalimentar de manera efectiva el
mejoramiento de las prácticas educativas.
Para el caso de este estudio, en un primer acercamiento a la institución se observa
aislamiento del docente quien centra su actuación al aula de clases sin establecer vínculos con
sus colegas que le permitan contrastar sus prácticas, acceder a nuevas ideas y construir diferentes
soluciones a los problemas identificados en su enseñanza.
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Por otra parte, el acompañamiento que el rector hace al desempeño de los docentes se
enfoca en la supervisión y control de actividades que especialmente son demandadas por la
Secretaría de Educación y que requieren del rápido diligenciamiento de formatos para su entrega
al Superior Inmediato. Inspección para la cual no toma en cuenta el contexto en el cual se
desarrollan las prácticas docentes.
De igual forma, la simple observación nos permitió constatar que la evaluación del
desempeño docente

de la manera como se desarrolla en

las instituciones estudiadas, da la

espalda al diálogo, a la negociación tanto de los informes que sustentan la valoración de las
evidencias presentadas

como de las condiciones en las cuales se realiza la evaluación,

al

análisis, al conocimiento y a la comprensión de la complejidad de los centros educativos que
condicionan los resultados de los procesos evaluativos de desempeño docente, pasando así por
alto un elemento sumamente relevante como es el contexto en el cual los educadores llevan a
cabo su práctica docente y más complejo aún, la concepción sobre lo que significa ser docente y
qué funciones debe cumplir. De este modo los procedimientos o instrumentos utilizados en la
evaluación del desempeño docente terminan no contribuyendo a la reflexión sobre la
complejidad de la realidad escolar como factor condicionante de los resultados de la evaluación
aplicada a los profesores, ni a la autonomía del educador en la medida que la necesidad de tal
evaluación no parte de la institución ni de los maestros y por lo tanto no favorece la toma de
decisiones autónomas y/o consensuadas, ni el compromiso con las tareas necesarias para el
mejoramiento de su práctica profesional y su desarrollo profesional docente.
Además de esto,

podemos mencionar también la situación de los rectores y

coordinadores, específicamente en lo relacionado con su formación como evaluadores que en el
mejor de los casos responde a una instrucción informativa o a una corta capacitación acerca del
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sustento

legal

y

manejo

de

los

instrumentos

de

recolección

y

valoración

de

la

información, donde se presta poca atención al discurso pedagógico que debe fundamentar el
proceso evaluativo.
Así pues, es necesario someter a un análisis riguroso el proceso de evaluación porque se
pueden cometer abusos que terminen enraizados en las instituciones y aunque resulten evidentes
para quienes están implicados, nadie llegue a corregirlos. También se pueden perpetuar

los

errores y los perjuicios en unas instituciones que no aprenden, que repiten rutinas que se ven
reflejadas en la baja calidad de la educación, en detrimento de la formación de los estudiantes y
del desarrollo profesional y personal de los educadores. De este modo, someter la evaluación
implementada
propósitos,

en los centros educativos antes mencionados a una revisión de sus fines,
características y procedimientos ayuda a todos a comprender y mejorar la práctica

evaluativa y la práctica docente, cumpliendo efectivamente con el objetivo del mejoramiento de
la calidad de la educación y del desarrollo profesional de los docentes.
De lo anteriormente expuesto, se generó entonces la pregunta investigativa: ¿Cuál es la
contribución de la evaluación de desempeño docente al desarrollo profesional de los maestros
de Educación Básica y

Media del Colegio Departamental Emilio Cifuentes y el Colegio

Externado Nacional Camilo Torres?

En la búsqueda de la respuesta a este interrogante se

centró el interés investigativo de este trabajo con el cual se espera contribuir en la construcción
de sentidos que permitan ampliar el marco de comprensión del tema en cuestión.
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OBJETIVOS

Objetivo General
Determinar la contribución de la evaluación anual de desempeño docente al desarrollo
profesional de los maestros de Educación Básica y media en La Institución Educativa
Departamental Emilio Cifuentes y en el Colegio Externado Nacional Camilo Torres IED.

Objetivos Específicos
Describir las características, propósitos y funciones de la evaluación anual de desempeño
docente aplicada a los educadores de las instituciones objeto de estudio.
Caracterizar el proceso evaluativo, los instrumentos y el rol de los actores de la evaluación de
desempeño docente.
Identificar y describir la contribución de la evaluación anual de desempeño docente al
desarrollo profesional de los educadores.
Explicar los factores que influyen en la eficacia de la evaluación docente en el propósito
del desarrollo profesional de los educadores evaluados.
Proponer horizontes
involucrados

en

de comprensión acerca de la evaluación docente
los procesos

evaluativos de

modo

tal que

a los actores

contribuyan

a ampliar y

estimular el aprendizaje y la mejora de dicho proceso desde la perspectiva del desarrollo
profesional.
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JUSTIFICACIÓN
La evaluación de desempeño docente se inscribe en el marco del mejoramiento de la calidad
educativa planteada en las políticas educativas. Debido a esto, la información que se recoge
mediante su implementación y el buen o mal uso de la misma incide positiva o negativamente
en el alcance de los propósitos propuestos inicialmente y en la toma de decisiones derivadas de la
misma. Es esta responsabilidad asignada a la evaluación la que señala la necesidad de adelantar
procesos de revisión y análisis que permitan valorar la calidad de la metodología empleada
por

la evaluación y los efectos esperados como los no esperados de la misma, su

implementación y uso a fin de asegurar su solidez, utilidad, validez, viabilidad y exactitud y el
logro de mejores resultados.
La evaluación que se viene desarrollando en las instituciones objeto de estudio, no
proporciona suficiente y adecuada

información para el perfeccionamiento de la profesión

docente, ya que se realiza, en la mayoría de los casos, bajo un enfoque sancionador y
fiscalizador, introduciendo en la carrera docente mecanismos de premiación del mérito
individual, pero también de castigo y sanción, de rendimiento de cuentas que provoca la
negación, rechazo, apatía y en algunos casos indiferencia de los maestros hacia todo aquello que
tenga algo que ver con evaluación.
Un estudio investigativo de ésta modalidad permite tomar elementos para enriquecer la
comprensión y análisis crítico de la evaluación y contribuir a animar la reflexión de los docentes
sobre su profesión y la evaluación de la misma, en donde se generen acciones individuales y
colectivas que permitan orientar procesos evaluativos en las instituciones, que dé espacios de
mejoramiento a la profesión docente, ya que la literatura existente acerca de este tema no se
encuentra presente en relación con la profesionalización docente y la evaluación, aspecto que nos

30

lleva a comprender mejor este complejo problema en el cual se encuentran implícitos o
explícitos concepciones e imaginarios de significados y sentidos de la profesión docente que de
una u otra manera dan cuenta de lo que se espera en el proceso evaluativo, permitiendo así una
retroalimentación de las prácticas evaluativas, sus fines y estrategias y el planteamiento de
recomendaciones específicas acerca dela forma de optimizar las acciones desarrolladas dentro de
su recorrido y sobre el uso de los resultados que favorezcan el cumplimiento de los propósitos
del proceso de evaluación.
La utilidad de este trabajo de investigación en el campo educativo, se refleja en el análisis
crítico de la estructura de la evaluación de desempeño docente desde aspectos como calidad y
utilidad, de la relevancia y validez de la información recogida; del uso pertinente de la misma y
de la contribución de ésta al desarrollo

profesional del educador y en consecuencia al

mejoramiento de la calidad del servicio educativo.
Esta investigación brinda elementos relacionados con el campo de la evaluación y más
específicamente con la evaluación de desempeño docente en instituciones de educación básica y
media para aportar a los educadores en la reflexión sobre los principios y propósitos que
orientan la evaluación docente y su coherencia con los procedimientos, productos y uso de los
mismos y su contribución al el desarrollo profesional del educador. Esta búsqueda a nivel de
las comunidades evaluadas permite conocer otros sentidos de la evaluación y detectar
sentimientos y efectos que ella provoca entre aquellos a quienes son aplicadas, para así mismo
reconocer las ideas que se tienen acerca del desarrollo profesional docente y validar las posturas
evaluativas de la profesión desde los diferentes lugares en donde se ejecuten.
Igualmente aporta información objetiva, válida y confiable acerca de la implementación de la
evaluación de desempeño docente en el marco de la política de mejoramiento de la calidad
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educativa en Colombia, en cuanto al cumplimiento de sus principios y propósitos y su impacto
sobre el mejoramiento de la labor de los educadores y de la institución, sobre el reconocimiento
y la valoración del quehacer profesional de los docentes y directivos docentes y sobre
su desarrollo profesional.
Este estudio permitió detectar y analizar debilidades o deficiencias presentes en los
procesos de implementación de la evaluación de desempeño docente y en el uso de los
resultados así como identificar la contribución de la evaluación en relación con el desarrollo
profesional docente. Valora los logros de la evaluación docente en consonancia con las
necesidades que debe satisfacer y ofrece interpretaciones de hasta qué punto el fracaso en la
consecución de los objetivos o la satisfacción de las necesidades están relacionadas con un
fracaso en la realización del plan del programa.
La investigación proporciona
quienes tienen la

información válida, útil, descriptiva y propositiva

a

responsabilidades de la administración, de la planeación e implementación de

los procesos evaluativos, para comprender el fenómeno, revisar el proceso, producto,

uso del

producto e impacto de la evaluación de desempeño laboral docente con miras a su modificación
y perfeccionamiento, para mejoramiento de su efectividad en el logro de sus propósitos y en la
satisfacción de las necesidades de la población a la que deben servir y como orientación para el
desarrollo y toma de decisiones

al interior de la institución.

De no realizarse investigaciones desde este referente se estará imposibilitando un espacio
de construcción a nuevos sentidos y relaciones que trae la evaluación misma y que podrán
coartar un desarrollo de conocimiento de las concepciones de docente, maestro y del sentido
profesional de su rol dentro del campo educativo desde implícitos como la política, la economía,
la cultura, la ética, la sociedad y demás elementos que convergen en la educación. No asumir
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este reto investigativo será seguir perpetuando una evaluación exclusivamente para la rendición
de cuentas, será justificar las practicas de manipulación salarial o de permanencia dentro de las
instituciones donde ejercemos nuestra labor como educadores, permitiendo que nuestra profesión
siga siendo privada de su valor real dentro de la sociedad y contribuyendo a la pérdida del
sentido profesional de nuestro quehacer. Por el contrario nos anima a investigar el construir un
proceso de mejoramiento constante en todos los ámbitos del futuro del profesional de la
educación.
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MARCO TEÓRICO
En este apartado se plantea cómo se ha de entender, para la presente investigación, la evaluación
del desempeño profesional para promover la mejora desde un enfoque formativo y las
implicaciones de un desarrollo profesional y personal del docente, a fin de ofrecer suficientes
argumentos conceptuales que permitan el abordaje de la contribución de la evaluación docente
en el desarrollo profesional de los educadores.
Para ello se tomarán diferentes referentes teóricos asociados a temáticas presentes en los
objetivos específicos como: evaluación, evaluación docente y

desarrollo profesional que a su

vez son coherentes con el asunto indagado y el Macroproyecto de Investigación en Evaluación
de Docentes, y el campo temático de:

Evaluación de docentes en educación básica y media,

ofrecido por la Maestría.
Estos permitirán comprender, interpretar y explicar la dinámica de la evaluación docente
y la contribución de ésta en el desarrollo profesional de los docentes evaluados y generar nuevos
sentidos y significaciones sobre el objeto de estudio.

Evaluación
La evaluación es asumida para la presente investigación como un proceso que permite el
crecimiento y la mejora puesto que aporta información suficiente y fundamentada para la
reflexión y el cambio, lo que implica un proceso mancomunado, sistemático, riguroso, en el que
cada sujeto tiene un papel protagónico de transformación de la realidad educativa, lo conduce a
invertir en el conocimiento y habilidades de los evaluados y a rediseñar las condiciones de
desarrollo

y crecimiento. La evaluación es una responsabilidad compartida que supone un
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trabajo colaborativo y un esfuerzo personal para desarrollar una visión coherente de la escuela y
gestionar una mejora progresiva.
Santos Guerra (1996, p.46) se refiere a la evaluación como “un proceso de estimación de
la calidad de la enseñanza, asentado en evidencias y realizado para poder comprender y mejorar
la práctica educativa”. En la misma línea señala que la evaluación constituye “un camino para el
aprendizaje… que al ser recorrido de forma inteligente y responsable, nos ayuda a entender lo
que sucede y por qué, nos facilita la rectificación del rumbo, el reconocimiento de los errores y la
mejora de la práctica” (Santos, 2003, p.12). Vista de esta forma la evaluación se asume como
un proceso que

promueve la interrogación, la reflexión y el aprendizaje

evaluado, permitiéndole identificar

causas a sus debilidades y

en el educador

plantear soluciones a

las

problemáticas detectadas teniendo en la mira el mejoramiento de su práctica docente.
En la misma línea Álvarez Méndez (2001: p. 12) la entiende como “actividad crítica de
aprendizaje” puesto que a través de ella se adquiere conocimiento; en el caso del docente, el
aprendizaje estaría enfocado a conocer y mejorar la práctica en su complejidad.
Avanzando en el tema, Santos Guerra sobre la iniciativa de la evaluación, menciona dos
formas fundamentales: “la externa y la interna. La primera, con una finalidad más centrada en el
control, surgida de los responsables públicos de la educación o de aquellos beneficiarios de los
servicios que el centro educativo presta, y la segunda, más enfocada a la mejora, nacida del
interés de los profesionales por “comprender y transformar sus actividades” (1996, p.46).
Objetivos que no considera incompatibles, pero que advierte, pueden llegar a afectar el vínculo
con la mejora de la calidad en el caso de provenir la evaluación de la iniciativa externa y de
centrarse en la finalidad del control: “No es posible cambiar las actitudes a través del control, y
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sin la mejora de las actitudes, los cambios sólo se producirán en la superficie de la práctica, no en
su contenido más rico y profundo.” (p. 47)
Desde la mirada de la evaluación de los centros escolares el mismo autor manifiesta que
ésta “es un proceso de análisis que se apoya en el diálogo. Un diálogo entre los participantes,
entre éstos y los evaluadores, y entre los evaluadores y la sociedad” (Santos, 1998, p.104).
Describe la evaluación como “fenómeno de comprensión” que a su vez “exige una lectura atenta
e inteligente de la realidad… la comprensión se hace desde unas perspectivas determinadas de
comprensión. Perspectivas que tienen que ver con los valores. Tanto los procesos como los
resultados han de ser interpretados a través del prisma de los valores.” (p. 105). Agrega además
que la “evaluación permite construir un conocimiento que se cimenta en los datos recogidos
durante la exploración y el trabajo que los evaluadores realizan con los mismos”(p.
105), reconociendo

así los aportes fundamentales a la mejora, finalidad fundamental de la

misma, y la contribución de nuevos conocimientos sobre la educación.
Bajo esta perspectiva Santos Guerra (2004) expresa que la evaluación:
…está atenta a los procesos y no sólo a los resultados, da voz a los participantes en
condiciones de libertad, utiliza métodos diversos y sensibles para explorar la realidad, está
encaminada a la mejora de la institución y a través de ella, de la sociedad, es educativa,
tiene en cuenta los valores (no sólo los que están presentes en la institución, sino los valores
de una sociedad democrática), es holística (tiene en cuenta todos los elementos que
intervienen en la institución ya que todo está relacionado con todo), nadie tiene el privilegio
de la verdad: Se conforma como una plataforma de discusión y de debate para la
construcción de un conocimiento más profundo, es democrática: el control de la evaluación
está en manos de los protagonistas (tanto por lo que respecta a la decisión de hacerla, como
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al procedimiento y a la negociación y difusión de los informes), constituye una ayuda y no
una amenaza, está contextualizada” (Santos, 2004, pp. 13-15).
Agrega, además, que “para que pueda facilitar la comprensión en profundidad de la actividad
profesional, necesita estar contextualizada. Sólo así podrá facilitar luego una toma de decisiones
justa y racional. De lo contrario, puede convertirse en un juicio inexacto, parcial y desalentador”
(p. 46).
Al respecto, Serrano, citado por Monedero (1994), nos ofrece una visión holística de la
evaluación definiéndola como el “único medio de describir y hacer comprensivos fenómenos
contextuales, generados, paralelos o marginales en los diversos niveles del sistema educativo
implantado”. En este mismo sentido, Nieto expresa su concepción de evaluación Nieto,
definiéndola como “una actividad valorativa e investigadora, que facilita el cambio educativo y
el desarrollo profesional de los docentes” (p. 13).
Hay que mencionar, además, la diferencia que algunos autores plantean entre “medir” y
“evaluar”,

Taba,

atribuye a la medición la

cuantificación del grado en

que se posee una

característica; en tanto Stanley, Glock Y Wardebergafirman que la medición sirve de base a la
evaluación, por lo que se constituye en parte sustancial de la misma. Avanzando en el tema Coll
señala que “la referencia a unos criterios convierte la simple medición del aprendizaje en una
evaluación”. (1994, p.21) y Adams sugiere además que la evaluación trasciende
pues supone la presencia de juicios de valor. Lafourcade
evaluación es “una

aporta al asunto al anotar que la

interpretación de una medida (o medidas) en relación a una norma ya

establecida” (p. 22). Pero este autor considera
conseguidos

la medición

mediante mediciones cuantitativas y

como fuentes de información

los datos

también, las descripciones cualitativas,

siempre que se sometan a interpretaciones encaminadas a concluir con la producción de juicios
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de valor. A su vez, Álvarez Méndez

apunta a los fines de la evaluación cuando afirma que “en

el ámbito educativo debe entenderse la evaluación como actividad crítica de aprendizaje, porque
se asume que la evaluación es aprendizaje en el sentido que por ella adquirimos
conocimiento….Necesitamos aprender de y con la evaluación” (Álvarez, 2001, p. 12). La
evaluación actúa entonces al servicio del conocimiento y del aprendizaje, y al servicio de los
intereses formativos a los que esencialmente debe servir. “Sólo cuando aseguramos el
aprendizaje podremos asegurar la evaluación, la buena evaluación que forma, convertida ella
misma en medio de aprendizaje y en expresión de saberes. Sólo entonces podremos hablar con
propiedad de evaluación formativa” (p. 12).
Antes de seguir adelante, conviene señalar los principios generales de la evaluación como
aprendizaje. Al respecto, Santos Guerra (2003, pp. 15-22) señala doce principios que deben
seguir los procesos de evaluación: la evaluación es un fenómeno moral además de ser un proceso
técnico, por lo tanto debe impulsar las funciones como estimular, dialogar, orientar, mejorar, que
mejoren al profesional y a la institución, en lugar de clasificar, controlar y discriminar; la
evaluación,

al contrario de un acto aislado, debe ser un proceso continuo y contextualizado que

asegure las condiciones de rigurosidad requeridas y garantice la validez de la misma; la
evaluación debe ser un proceso participativo y de diálogo sincero y abierto entre evaluador y
evaluado y por lo tanto debe permitir la decisión de los involucrados sobre el sentido, desarrollo,
criterios, aplicación y resultados de la misma a fin de ampliar sus posibilidades formativas; la
evaluación además de comprobar el aprendizaje realizado debe dar cuenta de las razones por las
cuales no se ha producido; la evaluación debe estar asentada sobre el manejo de un contenido
semántico común en torno al sentido y la finalidad de la misma por parte de los involucrados en
el proceso; la evaluación debe contar con instrumentos diversos y en lo posible con evaluadores
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diferentes a fin de favorecer el contraste de opinión y proteger la rigurosidad del proceso; la
evaluación debe obedecer a orientaciones sensibles a los valores que favorezcan una evaluación
enriquecedora y justa; el contenido de la evaluación debe

abarcar destrezas, procedimientos,

actitudes, etc., es decir, debe ser complejo y globalizador y por lo tanto contar con métodos
diferentes para su comprobación; la evaluación requiere de un conocimiento

pertinente

especializado por parte de quienes la adelantan en aras de disminuir la simplificación de la
información indagada; la evaluación debe ser empleada para comprender y aprender de modo tal
que favorezca la toma decisiones que lleven al cambio; la evaluación debe ser sometida a una
metaevaluación que conduzca a comprender y cambiar lo que se lleva acabo; la evaluación debe
constituirse en un acto colegiado, en una plataforma de debate no individualista que responda a
preocupaciones sociales y enriquezca la formación de los profesionales y las prácticas que
realizan.
Las anteriores orientaciones

encuentran eco en los rasgos atribuidos a la evaluación

educativa según tendencias actuales que sugiere Álvarez Méndez (2005, p.13) entre los cuales se
destacan: democrática, en cuanto a la participación de los sujetos afectados en decisiones
adoptadas, ojalá, aplicando técnicas de triangulación; formativa, al servicio de la práctica y de
los sujetos que aprenden, debe constituirse en medio y oportunidad de comprensión de los
contenidos de aprendizaje y de entendimiento entre los involucrados; negociada, en todo lo que
contenga, incluidos los criterios de corrección y calificación; transparente en cuanto a que se
salvaguarde la publicidad y el reconocimiento de los criterios a aplicar; “…procesual, continua,
integrada en el currículum y, con él, en el aprendizaje…” (p. 14); formativa, motivadora y
orientadora, carente de intenciones sancionadoras y parte integral del pensamiento crítico.
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La evaluación como comprensión está entendida para la presente investigación, como un
proceso y no como un momento final. El planteamiento esencial desde esta perspectiva, se
refiere a la comprensión que genera el proceso de análisis. Es un permanente proceso reflexivo
apoyado en evidencias de diverso tipo. La diversidad de medios a través de los cuales se evalúa,
permite atender aspectos de la realidad y del proceso que va vivenciando el evaluado. Una
práctica evaluativa inspirada en la evaluación como comprensión, la convierte en un elemento
generador de rasgos positivos en la cultura escolar y de cambios profundos y fundamentados. En
efecto, se instala en la comunidad educativa una cultura de la autocrítica, en virtud de la
reflexión y comprensión de las situaciones contextuales; una cultura del debate, entendida como
una plataforma de discusión y de diálogo; favoreciendo la flexibilidad como una forma que
permita introducir modificaciones y, finalmente, establecer una cultura de la colegialidad, que
desarrolle actitudes de apertura y de cooperación, además de tiempos y espacios que posibiliten
la práctica colaborativa.

Evaluación Docente
Ahora bien, nos centraremos a continuación en la evaluación docente, desde el enfoque para el
desarrollo profesional.

La evaluación del desempeño profesional del docente es un proceso

sistemático de obtención de información válida y objetiva de la realidad, con el propósito de
valorar el efecto educativo que produce en el entorno el despliegue de las capacidades
pedagógicas, la emocionalidad, responsabilidad laboral y la naturaleza de las relaciones
interpersonales

del docente con: alumnos, padres, directivos, docentes y representantes de las

instituciones de la comunidad, con la máxima intervención de los participantes, asumiendo un
clima y horizonte de reflexión compartida, para optimizar y posibilitar espacios reales de
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desarrollo profesional de los docente y generar de este modo culturas de innovación en las
instituciones educativas. En ese sentido, parece claro que, en primer término, la evaluación tiene
como finalidad básica, mejorar la educación a través de la optimización de la calidad de la
enseñanza. Y, para ello, como se ha señalado, se ha de centrar la evaluación para el desarrollo
profesional del docente, entendido como tal los procesos de reflexión y transformación mediante
los cuales los docentes con una competencia básica superan sus debilidades logrando alcanzar
niveles más altos de competencia profesional y amplían la comprensión de sí mismos, de los
papeles que juegan en el crecimiento institucional, de los contextos y de la carrera profesional.
Dentro de este escenario específico Duke y Stiggins

(1988) advierten que la evaluación del

profesorado puede servir a dos propósitos básicos: responsabilidad y desarrollo profesional. El
primero de ellos “implica la reunión de datos para determinar el grado en que los profesores han
alcanzado niveles mínimos aceptables de competencia y definido los estándares que deben
perseguir”, lógica que ha predominado en los administradores a cargo de la evaluación docente.
El segundo: tiene como foco central de atención, la reunión de datos para ayudar a crecer a
aquellos profesores que son, como poco, mínimamente competentes en su trabajo” (p. 165).
Por otra parte, a juicio de Montenegro (2003) una buena evaluación se realiza con la
participación de los docentes que movilizados
para

mejorar su desempeño y brindar

por

motivación intrínseca buscan información

un mejor servicio educativo. Esto ayudaría a “la

autorrealización personal, la satisfacción de hacer bien las cosas; generaría también crecimiento
social y cultural en los entornos en los cuales actuamos” (2003, p.25). Y en cumplimiento de esta
consideración indica tres propósitos hacia los cuales debería estar orientada esta evaluación:
diagnosticar de la manera más objetiva posible el trabajo docente para detectar potencialidades;
motivar desde los resultados para reafirmar fortalezas, autoestima y reconocimiento social en el
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educador; y proyectar la elaboración de planes de cualificación personal, adelantar ajustes al
sistema curricular, y si se quiere, modificar el proceso evaluativo. (p. 26).
En concordancia con lo anterior, el mismo autor formula una serie de características que
la evaluación docente debe cumplir para alcanzar el desarrollo de los propósitos mencionados:
diferencial, en la medida que separa para el análisis los aspectos evaluados; integral, pues
considera los campos de acción del educador evaluado y las condiciones materiales en las cuales
se desempeña; sistemática, porque mantiene el vínculo con “los propósitos y líneas de trabajo del
proyecto educativo y, con la concepción y estructura del currículo que se desarrolla…” (2003, p.
28); flexible, porque toma aspectos propios del educador tales como “actitudes, limitaciones y
competencias individuales…”

participativa, al contar con la comunidad educativa representada

en sus diferentes estamentos, incluido el docente evaluado; continua y organizada, al
desarrollarse de forma permanente, fundamentada en un seguimiento que se lleva a cabo en los
diversos campos de acción y en períodos de tiempo que aportan información relevante; objetiva,
al dar cuenta de forma detallada de los procesos en los cuales participa el docente, excluyendo al
extremo el sesgo subjetivo; y proactiva porque se orienta a la concreción de

planes de

mejoramiento.
Ahora bien, antes de entrar a un nuevo asunto, conviene enunciar las tendencias de la
evaluación de docentes, algunas de las cuales responden a una

iniciativa externa y que

claramente predominan y se imponen afectando a la organización de la educación y la profesión
docente. Al respecto Niño (2001) nos presenta la siguiente clasificación: la de rendición de
cuentas y la evaluación de pago por mérito, que respondiendo a una mirada técnica e
instrumental se localizan dentro de una racionalidad económica de parámetros impuestos por la
sociedad de mercado. La primera, buscando determinar el grado de eficacia en el alcance de los
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objetivos previstos,
esto

aplica a maestros y estudiantes pruebas de rendimiento suscitando con

una presión extraña al ámbito escolar, desconociendo la lógica pedagógica y afectando la

autonomía de las organizaciones para decidir sus propios criterios; y la segunda, persiguiendo la
ampliación de la capacidad de respuesta de los educadores, recompensa a los docentes cuyos
estudiantes mejoran los resultados académicos obtenidos en los test aplicados en cada Estado de
la Unión Americana. (Niño, 2001, pp. 45-65).
Hay más todavía, Niño (1996, p. 11) refiriéndose a la evaluación como instrumento de
poder, sostiene que la evaluación emprendida como “una acción instrumental cuantitativa, con
énfasis en lo técnico y administrativo….

maneras concretas de gobierno (en términos de

Foucault: de estructurar el posible campo de acción de otros (1991, p. 86), pues la evaluación
constituye una relación de poder)…”, se ha mostrado históricamente bajo formas distintas:
evaluación por objetivos, evaluación sin referencia a objetivos y evaluación para la toma de
decisiones, pero respondiendo igualmente a una concepción autocrática que sitúa a los agentes
evaluadores en “una relación de poder favorable, por la posibilidad de someter a los sujetos
evaluados a una relación desfavorable, caracterizada por el desconocimiento y sometimiento a
los instrumentos y a la información manipulada por los primeros” (1996, p. 12). De esta manera,
el evaluador amparado en el orden jerárquico de poder establecido en la evaluación, adelanta
una serie de acciones

de vigilancia y control sobre las acciones de los docentes evaluados

direccionando y a la vez restringiendo las acciones de los mismos.
Sobre la evaluación de pago por mérito también se pronuncia Díaz Barriga cuando
sostiene que

ésta ha generado desviaciones

en los sitios de origen como prestar atención

exclusivamente a los “aspectos que califica el programa, no prestar atención a los alumnos con
mayores dificultades de aprendizaje –e incluso buscar su exclusión de la escuela (…) puesto que
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son estudiantes que obtienen malos rendimientos en los exámenes con los que se ´mide` también
el supuesto rendimiento docente.”(Díaz. 2000, p. 25)
El mismo autor sostiene

que la evaluación educativa forma parte de una agenda

internacional, estrechamente asociada con el pensamiento conservador y que la política educativa
se desplaza entre dos fuerzas, las emanadas de las exigencias de desarrollo nacional y

las

resultantes de la implantación de propuestas de organismos internacionales, ya sea de carácter
financiero (banco Mundial, CEPAL), o bien cultural (UNESCO, UNICEF), siendo la evaluación
educativa parte de las estrategias desarrolladas por tales organismos.
Igualmente, sobre la evaluación del desempeño docente Díaz (2000) considera que la
mejora directa de los procesos de trabajo escolar no es la meta de sus resultados sino una medida
efectiva para direccionar de determinada forma el comportamiento docente.

Es claro que las

acciones tendientes al mejoramiento de la calidad de la educación incluyen entre

sus

componentes la evaluación. Esta iniciativa, en su concepto, hace parte de un proyecto
internacional

presente

en

los

nuevos

esquemas

de

globalización

que

conlleva

“una

uniformización de la cultura y de los valores, lo cual permitiría hablar de una globalización de
los procesos educativos” (p. 11)
Cabe aclarar que ambas tendencias distancian al docente de la construcción individual y
grupal de iniciativas, compromisos y conocimientos, afecta la valoración del colectivo docente y
su proceso de perfeccionamiento, fomenta la competencia individual y disipa la posibilidad de
cooperación y solidaridad profesional. En esa misma dirección se pronuncia Montenegro, al
afirmar que estos propósitos podrían originar rivalidades y enfrentamientos entre los docentes de
la institución “afectando la armonía que se requiere para llevar a cabo los procesos
educativos…” (2003, p. 25), agregando además que los incentivos económicos ofrecidos no
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aseguran un mejoramiento de la calidad puesto que ésta se halla vinculada a diversidad de
factores juntos.
Así mismo, Niño (2001) continúa afirmando que

en contraste con las anteriores

tendencias, existen otras orientadas a la mejora: la evaluación como desarrollo profesional y la
evaluación para la mejora de la escuela. La primera, orientada a la cualificación de la profesión
docente, busca trascender las normas y para esto, ubica al educador como “responsable de un
trabajo específico en el aula y a la profesión integrante de un colectivo igualmente responsable
del mejoramiento de la institución y la comunidad educativa” (p. 53). La misma autora cita entre
otros a Duke y Stiggins quienes señalan que el desarrollo profesional puede darse cuando los
docentes trascendiendo la competencia mínima se orientan a la excelencia mediante la reflexión
autonómica, reconociendo su lugar de profesional que trabaja con el conocimiento. En esta
tendencia sobresale la posibilidad de surgimiento de los estándares de desarrollo profesional y su
tratamiento, del trabajo colectivo de los docentes.

Añadiendo a lo anterior, en lo relacionado con la segunda tendencia, la evaluación para
la mejora de la escuela, contrapuesta a las tendencias de evaluación de rendición de cuentas y
pago por mérito, señala que la evaluación de docentes y de la institución debiera darse dentro
de un proceso integrado en el cual los propósitos de mejoramiento de la escuela y de los
educadores actúen coordinadamente para la superación de la institución y de los individuos
participantes dentro de una meta de conjunto (p. 56).

Si tenemos en cuenta las características de nuestros contextos de enseñanza, ya descritas
al inicio de este trabajo investigativo, la perspectiva de la evaluación docente como desarrollo
profesional es la más adecuada para la evolución y el mejoramiento de la labor docente. Desde
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esta perspectiva se considera que la evaluación docente debe estar orientada hacia el crecimiento
y al desarrollo profesional. Una evaluación docente que busque promover el desarrollo
profesional parte de una consideración de la enseñanza como un proceso interactivo, donde los
profesores a través de la reflexión, revisan su trabajo con el fin de detectar aspectos y habilidades
que deben ser mejorados. El supuesto fundamental sobre el que se apoya esta corriente, es que el
docente puede y debe aprender a mejorar, a través de la reflexión sobre la experiencia de su
propia tarea, tiene las ventajas de que consigue el compromiso de los implicados, genera el
apoyo de las instituciones, ofrece un marco objetivo, permite orientar los esfuerzos hacia las
prioridades y proporciona información útil, organizada y sistemática.

Lo importante en este caso es enfocar el proceso evaluativo de forma que sea útil para promover
mejoras sobre la actividad docente del profesor. En estos casos la evaluación constituye un
proceso orientado a que el profesor detecte cuáles son sus fortalezas y debilidades relacionadas
como docente y, en consecuencia, determine las áreas o aspectos en los que debe mejorar.
Lógicamente este tipo de evaluación se centra más en procesos que en resultados y exige
necesariamente la participación activa del propio profesor en el proceso evaluativo ya que
difícilmente se pueden promover mejoras que previamente no hayan sido asumidas por quienes
deben llevarlas a cabo.

De forma simplificada se podría resumir diciendo que toda evaluación, en la medida que
implique una toma de conciencia personal sobre la forma de llevar a cabo de la práctica docente,
conlleva implícitamente un proceso de formación y, en consecuencia, de mejora. Para que esto
pueda suceder, el sistema y los procesos de evaluación deben estar planificados y organizados
teniendo en cuenta como punto de referencia la propia realidad del profesor: su formación,
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ámbitos de trabajo, etapa profesional, carga docente, etc.; a fin de lograr el mayor ajuste posible
entre el marco evaluativo y los factores que condicionan su práctica docente y para que la
evaluación constituya un proceso de autorregulación que le permita al profesor evaluar su trabajo
y mejorar sus estrategias docentes.

Desarrollo Profesional
Antes de entrar en el asunto

de las condiciones que pueden llegar a limitar o a potenciar el

desarrollo profesional de los profesores evaluados, conviene recordar que existen diversos
puntos de vista sobre los aspectos a los que alude el desarrollo profesional docente.
El desarrollo profesional es un conjunto de factores que posibilitan, o que impiden, que el
profesorado progrese en el ejercicio de su profesión. Por tanto, un posible acercamiento al
concepto de desarrollo profesional del profesorado puede ser todo intento sistemático de mejorar
la práctica laboral, creencias y conocimientos profesionales, con el propósito de aumentar la
calidad docente e investigadora.
Hablar de desarrollo profesional, significa reconocer el carácter específico profesional del
profesorado y la existencia de un espacio donde éste pueda ser ejercido. Asimismo, implica
reconocer que los profesores pueden ser verdaderos agentes sociales, planificadores y gestores de
la enseñanza y el aprendizaje, generadores de conocimiento pedagógico y, por ende, de
promover el cambio y que pueden intervenir, además, en los complejos sistemas que conforman
la estructura social y laboral.
La concepción del desarrollo profesional docente que se

asume en esta investigación

responde a una variedad de instancias formales e informales que ayudan a un profesor a aprender

47

nuevas prácticas pedagógicas, junto con desarrollar una nueva comprensión acerca de su
profesión, su práctica y el contexto en el cual se desempeña.

Con carácter general se puede decir que el desarrollo profesional del profesor es todo el
conjunto de actividades sistemáticamente realizadas con el objetivo de mejorar la práctica del
pensamiento, los conocimientos y destrezas profesionales, así como de actitudes relacionadas
con el quehacer educativo.

Si como se ha definido, la evaluación de los docentes no se considera una simple
información, más o menos detallada, sino el inicio real de un proceso de formación encaminado
a la mejora de la práctica profesional, puede hablarse de un modelo de evaluación para el
desarrollo profesional. En este modelo se entiende que el desarrollo profesional docente está
ligado a su evaluación. Más que buscar mecanismos de control del profesorado o de crear una
presión fiscalizadora de su quehacer cotidiano, se trata de evaluar a los profesores para
orientarles hacia el perfeccionamiento profesional.

Al respecto se encuentra que el desarrollo profesional en el marco de la evaluación para
este propósito, integra diferentes ámbitos del desarrollo profesional y personal en los cuales
puede tener lugar el crecimiento. Al respecto, Riegle (1987) citado por Duke y Stiggins (1997, p.
166), señala 5 áreas de desarrollo que se pueden promover para el propósito antes mencionado:
la pedagógica, relacionada con el desarrollo de capacidades propias de la actuación docente en
el ámbito didáctico; la profesional, que destaca el desarrollo del educador “…dentro del contexto
institucional y social de la profesión” (p. 166), la organizativa, que resalta los

elementos

organizativos que condicionan y encuadran la actividad en los centros educativos;

la de
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trayectoria profesional, que subraya la preparación para seguir progresando en la carrera; y la
personal, que pone énfasis en las capacidades interpersonales e individuales del docente como
individuo.
Duke y Stiggins (1997) relacionan las anteriores áreas

proponiendo una definición que

las abarca superando el propósito de competencia mínima: desarrollo profesional “es el proceso
(o procesos) mediante el cual

el

profesorado

mínimamente competente alcanza niveles más

altos de competencia profesional y amplía su comprensión de sí mismo, de los papeles, de los
contextos y de la carrera profesional”.

(p. 166)

Por otro lado, Imbernón establece un vínculo entre el desarrollo profesional del docente
experimentado y la orientación sobre su concepto y sus funciones profesionales, por lo tanto “si
se pretende un profesional reflexivo-crítico, se orientará hacia el desarrollo de capacidades de
procesamiento

de la información,

comunicación, análisis y reflexión crítica, diagnóstico,

formulación y evaluación de procesos y proyectos” (Imbernón. 1994, p. 63). Agrega, además,
que en lo referente a la innovación en la práctica, ésta se lleva a cabo cuando “el que la ejecuta
reflexiona e interioriza el proceso como propio, extrae conclusiones sólidas, planifica la acción y
es capaz de llevarla a cabo estableciendo elementos de nueva reflexión y mejora.” (p. 65).
Imbernón considera como fuentes principales del conocimiento práctico del profesional
los conocimientos académicos, las experiencias cotidianas y las creencias ideológicas de los
profesores y, el desarrollo profesional, como el conjunto de factores que posibilitan o dificultan
el progreso del docente en el ejercicio de su profesión. A partir de lo anterior plantean que el
desarrollo profesional puede ser

“todo intento sistemático de mejorar la práctica laboral,

creencias y conocimientos profesionales, con el propósito de aumentar la calidad docente,
investigadora y de gestión.”(Imbernón. 2003, p.19)
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Por otra parte, Schön (1992) sugiere que el desarrollo de una “práctica reflexiva” ayuda a
descubrir, expresar y evaluar los conocimientos tácitos que influyen sobre el actuar profesional.
Esta práctica tiene dos momentos básicos: 1) lo que se piensa y sienta durante la acción
(reflexión en la acción) y 2) lo que se piensa y sienta después de la acción (reflexión sobre la
acción). Se supone que en la medida que un profesional reflexiona sobre su práctica, aumentará
su capacidad de describir, interpretar, evaluar y renovar su desempeño profesional de tres
maneras relacionadas:

1. Mejora su capacidad de observar su práctica, los resultados de esta y sus habilidades para
auto-corregirse oportunamente.
2. Aprende a desarrollar una comprensión crítica de las ideas y teorías que sustentan su
campo de conocimiento y la mediación de este.
3. Adquiere un auto-conocimiento de sus reacciones, ideas, valores y métodos y mejor autocontrol de sí e intencionalidad en su desarrollo personal, vocacional, académico y
profesional.

Como se observa, los anteriores autores coinciden en la necesidad de generar procesos
autónomos de reflexión sobre la práctica docente

para mejorar la comprensión y análisis crítico

de sí mismo, de sus creencias y conocimientos profesionales en aras de enriquecer y acrecentar
su desempeño laboral y desarrollo personal.
Ahora interesa identificar las condiciones más adecuadas para fomentar el desarrollo
profesional de los educadores en el marco de la evaluación docente. Sobre este asunto se
pronuncian Duke y Stiggins (1997, p. 171) al afirmar que basados en los resultados de estudios
enfocados a determinar las condiciones bajo las cuales se aumenta la probabilidad de que la
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evaluación docente fomente el desarrollo profesional
tres categorías

que agrupan

en los educadores competentes, plantean

una serie de atributos propios de la evaluación orientada al

propósito del desarrollo profesional: características de los individuos, en este caso, profesores
evaluados

y

evaluadores;

características

de

los

sistemas de evaluación que

abarcan

procedimientos de evaluación y características de la retroalimentación para el cuerpo docente; y
por último, características del contexto en el que se desarrolla la evaluación.
Con respecto a la primera categoría,

señalan que los profesores más inclinados a

aprovechar las oportunidades de desarrollo que se les presentan cuentan con características
como: la orientación positiva hacia los riesgos, la actitud abierta hacia los cambios y la crítica y
la tendencia a experimentar. Igualmente, sobre los evaluadores, llamados por ellos, facilitadores
del crecimiento, indican otras características igualmente relacionadas con la formación del
evaluador, como

son,

el profundo

enseñanza, los conocimientos
la mejora, la experiencia

sólidos

conocimiento
y

de

los

aspectos

pertinentes que

se

constituyan

pedagógica, la capacidad

para

proponer

técnicos
en

de

base
ideas

la
para
de

calidad y la credibilidad como fuente de retroalimentación.
Los mismos autores mencionan otras cualidades, como la confianza, la capacidad para
expresarse de un modo no amenazador, la paciencia, la flexibilidad y la cercanía con la clase o
los estudiantes del educador

evaluado,

todas

ellas

de

carácter

actitudinal. Los

anteriores

atributos resultan guardar afinidad con los planteados por Santos Guerra (1996) cuando se refiere
a las condiciones que deben estar presentes en el diálogo entre evaluador y evaluado, que
aseguren el respeto de los involucrados en el proceso evaluativo, y que exigen una adecuada
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disposición por parte del evaluador quien como animador del diálogo debe manifestarse a través
de actitudes comprensivas, de apertura, de reconocimiento y respeto por el otro.
Siguiendo con el tema de las características del evaluador, Santos (1996) indica que la
intervención de los evaluadores debe concentrarse en guiar la escogencia de datos y puntos de
vista que favorezcan en los interesados el incremento
la discusión

y

el cuestionamiento de

lo

revelado

de la comprensión, la reflexión,

en las conversaciones informales, las

entrevistas y los informes entre otros, llevados a cabo en diferentes momentos de la
evaluación, dentro de un diálogo que exprese, evidencie y garantice el cumplimiento de los
criterios éticos de la evaluación, el respeto por los intereses sociales, la realización de los
compromisos contraídos en el contexto de la evaluación, y además facilite, la discusión sobre los
aspectos a mejorar. Sobre el diálogo con el evaluado añade, que los evaluadores deben
ser hábiles en la formulación de preguntas, atentos a la captación de las respuestas e inteligentes
en la interpretación de la información recibida; cualidades que claramente apuntan a capacidades
relacionadas con la formación pedagógica y académica del evaluador.
Ahora, con respecto a los sistemas de evaluación se reconocieron dos conjuntos de
características: características de los procedimientos de evaluación y características de la
retroalimentación para el profesorado. Las primeras incluían entre otras: precisión en los
estándares de rendimiento y conciencia del educador sobre sus estándares de rendimiento, “grado
en el que el profesor considera adecuados los estándares de rendimiento para su clase, uso de
observaciones de clase, número de observaciones formales e informales y examen de los datos
sobre el rendimiento académico de los alumnos”. (Duke & Stiggins. 1997,p. 178).
Las segundas aludían

a la “calidad de las ideas sobre la mejora, profundidad,

especificidad y resumen de la información, grado en que la información era descriptiva, ciclos de
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retroalimentación

para fomentar la atención sobre el mensaje,

grado

en el que la

retroalimentación estaba ligada a los estándares y frecuencia de la retroalimentación formal e
informal.” (p. 179)
Las terceras, referidas al medio en el que tiene lugar la evaluación, apuntaban a la
“claridad de

los enunciados sobre políticas con respecto a la evaluación; grado en el que se

considera que el propósito principal de la evaluación de profesorado es el crecimiento de éste;
tiempo dedicado a la evaluación; grado de armonía en las relaciones de trabajo; y, disponibilidad
de tiempo durante la jornada lectiva para el desarrollo profesional” (p. 180).

Fundamento Legal
La Constitución Política de Colombia

consagra la educación como derecho fundamental y

asigna al Estado la misión de velar por la calidad de la misma, por el cumplimiento de sus fines y
por la mejor formación de los estudiantes. Así mismo, en el artículo 68 establece

que “la

enseñanza estará a cargo de personas de reconocida idoneidad ética y pedagógica”. En
obediencia a este mandato, la Ley General de Educación (Ley 115 de 1994) en los artículos 80 y
82 se refiere a un sistema de evaluación de la calidad educativa del cual hará parte la evaluación
de docentes y directivos docentes.
Es así como la Ley 715 de 2001 le concede al Estado la competencia para fijar “las
reglas y los mecanismos generales para la evaluación y capacitación del personal docente y
directivo docente que trabaja en el servicio público”. Derivado de este mandato, al rector o
director de las instituciones educativas públicas le es delegada la responsabilidad de ejecutar la
evaluación de desempeño de los docentes vinculados a partir de la vigencia del Decreto 1278 de
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2002 o Estatuto de Profesionalización Docente, una vez hayan ingresado al servicio y superado
satisfactoriamente el período de prueba de acuerdo con lo dispuesto en este decreto.
Para comenzar, en el Decreto Ley 1278 de 2002 se formulan los criterios y parámetros
mediante los cuales el Gobierno Nacional

reglamenta la evaluación

anual de desempeño

docente, entre otras evaluaciones. Esta norma asume la evaluación anual de desempeño docente
como la ponderación del cumplimiento de funciones y responsabilidades

designadas al docente

y formula como objetivos a alcanzar mediante su implementación: Estimular compromiso del
educador en su desarrollo profesional, rendimiento y capacitación continua; conocer los méritos
de los docentes; comprobar la calidad de actuación
educativa; medir el grado de

frente al estudiantado y la comunidad

actualización pedagógica y

conocimientos específicos para

detectar necesidades de capacitación y recomendar métodos que mejoren y estimulen el buen
desempeño; establecer la permanencia, promoción y exclusión del servicio.
En la misma norma formula los principios a los cuales tendrá que sujetarse la evaluación
docente: objetividad, confiabilidad, universalidad, pertinencia, transparencia, participación y
concurrencia; y cita algunos instrumentos que podrán ser utilizados en su implementación, entre
los que se encuentran: pautas para observación, evaluaciones, encuestas, criterios de análisis de
logros estudiantiles y autoevaluación.
En lo relacionado con el objeto de evaluación aclara los alcances de la evaluación cuando
señala que tendrá en cuenta entre otras: el dominio de estrategias y habilidades relacionadas con
la didáctica, plan de estudios de la institución, relaciones con los estudiantes; el compromiso con
el mejoramiento de calidad educativa y el logro resultados. Finaliza definiendo los usos de la
evaluación en su relación con la permanencia del educador en su cargo.
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Avanzando en los fundamentos legales, en lo referente a los principios, además de los
presentados en el Decreto Ley 1278 de 2002 agrega el principio

de equidad. Sobre los

instrumentos señala los aspectos significativos del desempeño que contendrán

con su

correspondiente escala porcentual y en ellos los elementos que permitirán identificar lo
potencialmente positivo y las debilidades a superar; los fines últimos a los cuales deberán atender
como los referidos a facilitar la información que el docente requiere para su mejoramiento
personal y profesional y finalmente, verificar el mejoramiento de la calidad educativa.
Esta norma amplía el campo de las responsabilidades, el proceso y los procedimientos
que deberá llevar a cabo el evaluador, en este caso, el (a) rector (a) o superior de la institución y
los usos específicos de la información recolectada en la evaluación.
Ahora bien, para terminar, el Decreto 3782 de 2007 además de tratar
mencionados

aspectos

en las anteriores normas extiende su alcance de manera más específica hasta las

responsabilidades asignadas al docente evaluado
participación, ambiente

en lo relacionado con la información,

a facilitar, evidencias a aportar y cumplimiento de compromisos

relacionados con el plan de desarrollo personal y profesional.
Para finalizar y teniendo en cuenta

las dos vertientes que alimentan la revisión de la

información recolectada: el fundamento legal y el marco teórico y retomando uno de los
objetivos de la evaluación docente, contemplado en el Decreto 1278 de 2002, en el cual se
establece que ésta debe “Estimular el compromiso del educador con su desarrollo profesional, su
rendimiento y la capacitación continua, en búsqueda del mejoramiento de la calidad de la
educación…” con el que se asigna a la evaluación docente el papel de animar, incitar, incentivar
e impulsar el compromiso que el

educador ha suscrito con la secretaría de educación

correspondiente, en cuanto al rendimiento que preste en el desempeño de sus funciones y en el
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mejoramiento de la calidad educativa del centro en el cual labora y para lo cual fue contratado,
la evaluación docente en este estudio es considerada desde una perspectiva de mejoramiento de
la institución educativa en la que se desempeña el educador, de mejoramiento de la calidad de
su enseñanza y del desarrollo profesional del docente.
Desde esta mirada, establecida para favorecer y fomentar la calidad y contribuir al
cumplimiento de los objetivos que el proyecto educativo institucional contemple, en el marco de
la evaluación educativa, emprendida autónoma y colegiadamente se asume como una vía para el
aprendizaje y de aprendizaje, a través de la cual se obtiene conocimiento enfocado a entender,
reconocer desaciertos y corregir la ruta

que posibilite comprender y mejorar la práctica

educativa.
Coherente con lo anterior, una evaluación docente de iniciativa interna, es decir,
proveniente de la decisión y voluntad del colectivo docente de la institución y adelantada por el
mismo, que promueva el cuestionamiento, la reflexión y la responsabilidad de los profesores en
la calidad de la enseñanza y en los aprendizajes de los estudiantes de forma tal que permita
asimilar la transformación de su práctica como propia; que incentive el desarrollo de actividades
investigadoras

e innovadoras; Impulsadora del reconocimiento social del quehacer docente;

contextualizada, es decir, que considere las condiciones de

la enseñanza; que integre los

proyectos personales de los docentes evaluados; atenta a los procesos y a los resultados; que
suministre información detallada acerca de las características, circunstancias y factores que
influyen en su desempeño; que de manera regular y constante retroalimente al evaluado en los
aspectos esenciales de su actuación, llevada a cabo dentro de dinámicas que propicien el debate y
la negociación de acuerdos, se estima la más conveniente para impactar de manera significativa y
profunda las prácticas pedagógicas, ya que posee los atributos para provocar en el docente la
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iniciativa necesaria para la superación de su nivel de conocimientos y acciones realizadas dentro
de los campos disciplinar, pedagógico y actitudinal, este último presente en las características
personales que facilitan el desarrollo de actividades que requieren la
moral

propias de la profesión docente,

idoneidad académica y

desde el reconocimiento de sus debilidades y

potencialidades así como el compromiso con la planificación, ejecución y seguimiento de
alternativas de solución a las problemáticas detectadas durante su implementación.
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MARCO CONCEPTUAL
A continuación se presentan los términos involucrados en las variables de investigación sobre
los cuales converge este estudio y que son empleados con mayor frecuencia, con su
correspondiente significado. Basados en la teoría enunciada y en el enfoque dado por los
investigadores. Se redefinen y delimitan algunos términos, y en algunos casos, como los
relacionados a la normatividad, se enuncia la definición establecida por la disposición legal y se
expone el término reelaborado desde el criterio de las personas responsables del estudio.
Docentes Evaluados
Se consideran docentes evaluados, a los servidores públicos educadores vinculados a partir de la
vigencia del Decreto 1278 de 2002 para desempeñar cargos docentes al servicio del Estado en
los niveles de preescolar, básica (primaria y secundaria) o media, hayan superado el período de
prueba y se hayan inscrito en el escalafón.
Profesional de la Educación
El Decreto 1278 de 2002 en su artículo 3ºdeclara profesionales de la educación a aquellas
personas poseedoras de un título profesional de licenciados en educación, expedido por una
Universidad o institución de educación superior; igualmente reconoce como profesional de la
educación a los

profesionales con título diferente, “legalmente habilitados para ejercer la

función docente de acuerdo con lo dispuesto en este decreto; y los normalistas superiores”.
Ahora bien, siendo coherentes con la mirada sobre el profesional de la educación que
plantea esta investigación y que confronta la planteada por la normatividad y recurriendo a los
postulados que formula Schön (1992) sobre el “profesional reflexivo”

al sugerir trascender

mediante la “reflexión en y sobre la acción” sobre la práctica escolar en este caso,

la
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racionalidad técnica y los contenidos que la formación universitaria proporciona,
aprender más allá

que implica

del período reconocido y certificado legalmente, la definición de profesional

de la educación se expresa en los siguientes términos: profesional reflexivo que de manera
colegiada construye permanentemente una lógica de su práctica mediante la reflexión durante la
acción y sobre la acción que realiza en el ámbito escolar, que aprende a partir y de un contexto
específico y complejo, enfrenta contenidos y problemas en un ámbito de realidad concreta,
define y redefine problemas específicos de su realidad, elige cuál es el conocimiento que
requiere para resolverlos

de manera creativa y flexible y construye conocimiento básico

necesario que sobrepasa los dados por la educación universitaria para el desarrollo de su
profesión como resultado de este mecanismo de intervención.
Función Docente
Sobre la función docente, el artículo 4º. Del Decreto 1278 de 2002 dictamina que las personas
denominadas genéricamente educadores, que cobijan a docentes y directivos docentes, serán las
que ejerzan la función docente. Además señala

su carácter profesional e indica los procesos

sistemáticos de enseñanza-aprendizaje como aquellos que debe realizar directamente el educador
dentro del contexto del Proyecto educativo institucional de los establecimientos educativos,
además de las actividades curriculares no lectivas, atención a la comunidad, actividades de
perfeccionamiento pedagógico y otras contempladas en el proyecto educativo institucional.
La palabra función se entiende como una actividad, acción, acto o ejercicio de un oficio o
profesión. La función docente comprende, entonces todas aquellas actividades, acciones o actos
que ejerce un maestro a quien se le reconoce que posee facultades, estrategias, medios y recursos
para mediar entre los sujetos en un proceso de formación y la cultura y conocimientos que la
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sociedad les exige a estos.

Es la acción del docente en la que se implica la enseñanza, la

investigación, la reflexión, a través de una mayor comprensión y mejora de la competencia
profesional y por ende, con una mayor satisfacción profesional.
Docente
En lo relativo a quiénes se denominan Docentes, el artículo 5º. Del Decreto 1289 de 2002
establece que son aquellas personas que realizan “labores académicas directa y personalmente
con los alumnos de los establecimientos educativos en su proceso enseñanza aprendizaje (…) y
son responsables de las actividades curriculares no lectivas complementarias de la función
docente de aula”.
El docente además, visto fuera del ámbito normativo, es un ser solicitado y situado, que
requiere interrogar su rol, repensar y reconstruir el saber pedagógico y didáctico. El docente es el
uno de los principales sujetos de la acción educativa, en tanto su labor permite la transformación
de las realidades sociales del entorno en que se desempeña, por tanto el docente es quien asume
con una actitud democrática, con convicción de libertad, responsabilidad, respeto por todas las
personas y grupos humanos el quehacer diario. Basado en una sólida formación pedagógica y
académica, que además le permiten evidenciar su autonomía personal y profesional; con una
amplia formación cultural que le da una real comprensión de su tiempo y de su medio para
enfrentar con acierto y seguridad los diversos desafíos culturales, por tanto es un sujeto con
capacidad de innovación y creatividad, que sabe trabajar en equipo y por el bienestar común.
Evaluación
Desde el punto de vista de algunos investigadores del tema, evaluación en el ámbito educativo se
considera como “un proceso de análisis que se apoya en el diálogo (…) entre los participantes,
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entre éstos y los evaluadores, y entre los evaluadores y la sociedad (…) un fenómeno de
comprensión (…) encaminados a la mejora de la realidad educativa del centro” (Santos. 1998,
p.105). El mismo autor la señala como “un proceso de estimación de la calidad de la enseñanza,
asentado en evidencias y realizado para poder comprender y mejorar la práctica educativa”
(Santos. 1996, p.46).Por otra parte Álvarez Méndez (2001. p.12) asume la evaluación como
“actividad crítica de aprendizaje, porque se asume que la evaluación es aprendizaje en el sentido
que por ella adquirimos conocimiento”.
Para el caso de esta investigación, la evaluación

se entiende como el proceso de

comprensión, conocimiento y mejoramiento de la práctica educativa, promovido por los agentes
directamente involucrados en ésta y mediante el cual se aprende y se transforma el fenómeno
estudiado y los actores involucrados en el mismo.
Evaluación Docente
Desde la perspectiva legal, la evaluación docente se refiere al evento al cual deberán someterse
permanentemente los profesionales de la educación por ser los directos responsables de su
desempeño en la labor docente, enfocada a la verificación de

niveles de idoneidad, calidad y

eficiencia requeridos para la permanencia y promoción en el cargo. (Artículo 26 del Decreto
1278 de 2002).
Evaluación De Desempeño
Según la normatividad vigente, alude a la “ponderación del grado de cumplimiento de las
funciones y responsabilidades inherentes al cargo que desempeña el docente o directivo y al
logro de los resultados” que se realiza una vez terminado cada año escolar.
(Artículo 32 del Decreto 1278 de 2002).

61

Desarrollo Profesional
Ahora bien, atendiendo a este campo, cabe anotar que el desarrollo profesional supone
una serie de estados sucesivos por los que pasa el educador en su proceso de mejoramiento,
crecimiento y perfeccionamiento de diferentes aspectos del ámbito personal y
estrechamente

profesional,

relacionados, que en un momento resultan insuficientes para enfrentar problemas

variados y complejos de la práctica docente condicionada por el contexto inmediato. Tales
estados difieren en cada educador, situación que por un lado plantea a la evaluación docente
exigencias como la de servir al educador para que se dé cuenta de especificidades y
particularidades de su propio desempeño en su contexto de trabajo,

referidas a fortalezas y

debilidades identificadas en el ámbito pedagógico, disciplinar y personal, y por otro lado, la de
estimular de manera intencional, planificada y sistemática el paso de una etapa a otra y el
desarrollo continuo para cambiar la forma actual de su desempeño,
competencia mínima,

y con ésto,

superar la

y motivar al mejoramiento constante. Esto supone la implementación de

una evaluación que pasa de considerar al maestro como un simple ejecutor de técnicas prescritas
por otros, al maestro reflexivo con poder, iniciativa y capacidad de decisión
Lo dicho anteriormente es cercano a la postura de Duke y Stiggins (1997. p, 166) quienes
definen el desarrollo profesional como el “proceso (o procesos) mediante el cual el profesorado
mínimamente competente alcanza niveles más alto de competencia profesional y amplía su
comprensión de sí mismo, de los papeles, de los contextos y de la carrera profesional”.
Por otro lado, la mirada que propone Schön (1992) sobre el “profesional reflexivo”
resulta enriquecedora para el propósito de confrontar los hallazgos de este estudio. Este autor
destaca la importancia de los profesionales reflexivos y los describe como maestros que definen
y redefinen los problemas. Aporta el concepto de la reflexión en y sobre la acción, sobre el cual
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dice,

son los mecanismos que utilizan los profesionales reflexivos para poder desarrollarse de

forma continua y aprender de

sus propias experiencias. Se supone que en la medida que un

profesional reflexiona sobre su práctica, acrecentará su capacidad de describir, interpretar,
evaluar y renovar su desempeño profesional. La gran riqueza se encuentra en la posibilidad de
reconstruir y reconducir la práctica y con esto aumentar la producción de conocimientos
construidos en y desde la acción.
Siguiendo al autor precedente, el desarrollo profesional, es decir, el desarrollo del
profesional reflexivo,
que

se verá favorecido por una evaluación docente y una

retroalimentación

contribuya a que el educador recupere aquellos saberes implícitos accionados de manera

automática cuando interviene en situaciones de su práctica profesional, a que confronte sus
hipótesis con la realidad abordada para reafirmar o transformar su pensamiento, a que trabaje de
manera colegiada con sus pares dentro del marco del proyecto educativo institucional en el
diseño, desarrollo y evaluación de propuestas de intervención pedagógica tendientes a la
solución de problemáticas sobre las cuales han reflexionado individualmente y con el colectivo
docente y a que analice, comprenda y evalúe los conocimientos generados y sus efectos en el
proceso educativo.
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MÉTODO Y RECOLECCIÓN DE INFORMACIÓN
La investigación educativa comprende todos aquellos esfuerzos por, interpretar descubrir, explicar y
analizar los diferentes fenómenos que conforman la realidad educativa. Esta tarea investigativa incluye
acciones sistemáticas y originales relacionadas

para aportar nuevo conocimiento que permiten

solucionar de manera asertiva los problemas e interrogantes que surgen a diario en la educación. Implica
entonces la definición de un método, formas, tiempos, fases, recursos, audiencias y acciones que
permitan desarrollar el flujo de la investigación.
Definir el diseño de la investigación fue un proceso complejo en la que el grupo investigador
enfrentó a la elección de un modelo, unos instrumentos y unos procedimientos que señalaron el camino
con el cual se desarrolló el proceso investigativo, a fin de generar conocimiento útil para la acción
educativa. El tema metodológico fue realmente importante en la investigación, pues determinó el
proceder e incluso la forma en que se abordó la aproximación al objeto de estudio.
Método Cualitativo
La presente investigación realizada responde a un método cualitativo; “la investigación
cualitativa es inductiva” dicen Taylor y Bodgan (1990: p. 20), lo que permitió a partir de los datos
recogidos el desarrollo de conceptos, intelecciones y comprensiones de modo flexible, que
contribuyeron a armar la configuración deseada.
En términos de Hernández S. (2006), dichos estudios persiguen un acercamiento a la realidad
subjetiva, al contrario del enfoque cuantitativo cuyo acercamiento es de orden objetivo. De este modo,
para el método cualitativo el punto de partida es una realidad por descubrir, construir e interpretar; la
meta de este método investigativo es describir, comprender e interpretar los fenómenos, a través de las
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percepciones y significados producidos por las experiencias de los participantes. En este sentido, el
mismo autor advierte que el diseño de la investigación es abierto, flexible, construido durante el trabajo
de campo o realización del estudio. De este m
odo se puede enfatizar que “cada estudio cualitativo es por sí mismo un diseño de investigación.
Es decir, no hay dos investigaciones cualitativas iguales o equivalentes (son como hemos dicho piezas
artesanales de conocimiento, hechas a mano, a la medida de las circunstancias). Puede haber estudios
que comparten ciertas similitudes, pero no réplicas, como en la investigación cuantitativa” (Hernández,
2006, p. 686). La metodología cualitativa permitió enfrentar el mundo de lo social, lo político y lo
pedagógico, para proceder a describirlo, entenderlo e interpretarlo.
Con base en lo expuesto con anterioridad queda claro que como características particulares del
diseño cualitativo se encuentran las siguientes:
1. Apertura. Implica la posibilidad de incluir nuevos elementos dentro del diseño durante las
fases del proceso investigativo.
2. Flexibilidad. Permite modificar lo previsto en el diseño previo.
3. Sensibilidad estratégica. Dependiendo de los hallazgos al contactar la situación objeto de
estudio, se puede plantear modificaciones que favorezcan la dinámica del proceso de investigación.
4. Referencialidad. El diseño no se constituye en pauta de forzoso cumplimiento; es una
referencia de trabajo.
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Enfoque Hermenéutico-Interpretativo.
Así, al optar por un enfoque para esta investigación, resulta pertinente advertir que existe una
multiplicidad de maneras de entender el diseño de las investigaciones cualitativas, Hernández es claro al
señalar que varios autores definen diversas tipologías de los diseños cualitativos que es son difíciles de
resumir.
Bajo el anterior supuesto, esta investigación cualitativa responde al enfoque histórico
hermenéutico, que centra su interés en el significado humano, en la vida social y en su clarificación y
explicación por parte de los investigadores en tanto que: “el propósito de la misma (de la alternativa
hermenéutica de la investigación cualitativa) es incrementar el entendimiento para mirar otras culturas,
grupos, individuos, condiciones y estilos de vida, sobre una perspectiva doble de presente y pasado”
señala Odman (1988) citado por Sandoval (1996, p. 67). En términos de Taylor y Bodgan (1990: 16-17)
el enfoque se denomina fenomenológico, pues “quiere entender los fenómenos sociales desde la propia
perspectiva del actor”. En este sentido se ha reconocido la opinión de aquellos referentes que llamamos
protagonistas del proceso de formación docente. Sus “ideas, sentimientos y motivos internos” han sido
solicitados y trabajados luego como “materia significativa”.
Así pues, el punto de vista hermenéutico reviste dos significados: “como fenomenología de la
existencia y del entendimiento, que es la tendencia representada por Hans-Georg Gadamer y la
interpretación de la realidad social entendida como texto susceptible de múltiples lecturas, que
representa el enfoque desarrollado por Paul Ricoeur, principalmente” (Sandoval, 1996, p. 67).
Teniendo en cuenta lo anterior cabe ahora señalar que esta investigación desde su diseño y en
consonancia con los objetivos que se plantea, consideró como principio, siguiendo a Sandoval, “la
posibilidad de interpretar cualquier texto, en una de dos formas principalmente. La primera como una
interpretación literal y la segunda, como una interpretación a partir de la reconstrucción del mundo del
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texto” (Sandoval, 1996, p. 67). De este modo se asumió la interpretación literal desde el análisis de
contenido, y la interpretación a partir de la reconstrucción del mundo del texto producto de las
entrevistas en profundidad aplicadas a los sujetos participantes de esta investigación.
En este mismo sentido, se debe señalar que desde la perspectiva histórico hermenéutica
“El interés histórico no se orienta sólo hacia los fenómenos históricos, las obras transmitidas,
sino que tiene como temática secundaria el efecto de los mismos en la historia” (Gadamer, 1977,
p. 370), de modo que el trabajo hermenéutico de interpretación y comprensión incluye
precisamente los efectos de la experiencia objeto de estudio en los contextos que le dieron origen
y hasta el momento de ser considerados como motivo de investigación.
Técnicas e Instrumentos de Recolección de la Información
La investigación pedagógica requiere de diversos instrumentos para la recogida de información
en el trabajo de campo, por ello es importante plantearse metodológicamente el por qué son
necesarios determinados métodos, técnicas e instrumentos. Cabe advertir que desde el enfoque de
investigación cualitativo, “la recolección de los datos está orientada a proveer de un mayor entendimiento
de los significados y experiencias de las personas. El investigador es el instrumento de recolección de los
datos, se auxilia de diversas técnicas que van desarrollándose durante el estudio. Es decir, no se inicia la
recolección de los datos con instrumentos preestablecidos, sino que el investigador comienza a aprender
por observación y descripciones de los participantes y concibe formas para registrar los datos que van
retinándose conforme avanza la investigación” (Hernández, 2006, p. 14).
Una vez fue seleccionado el diseño de la investigación de acuerdo con nuestro problema
de estudio, la siguiente etapa consistió en establecer el tipo de técnicas e instrumentos que fueran
útiles en el proceso de recolectar los datos pertinentes a el proceso evaluativo, los instrumentos y
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el rol de los actores, las características, propósitos y funciones de la evaluación anual de
desempeño de la que hacen parte los sujetos involucrados en la investigación.
Se entiende entonces que los métodos e instrumentos de investigación en este estudio,
buscaron la descripción y reconstrucción analítica de carácter interpretativo de la acción
evaluativa que recae sobre los docentes de las instituciones investigadas.
La presente investigación enmarcada dentro de un enfoque interpretativo, se ampara
esencialmente en la técnica de la entrevista en profundidad, dado que “La estrecha relación que
aparece entre preguntar y comprender es la que da a la experiencia hermenéutica, su verdadera
dimensión”. (Gadamer, 1977, p. 453).
Se entiende por entrevista entonces, a la técnica por medio de la cual una persona
(entrevistador) solicita información a otra persona o a un grupo de personas (informantes/
entrevistados) para poder tener datos de primera mano sobre un problema determinado
haciéndose por medio de una interacción verbal, en términos de Taylor, S. Bobgan, R. (1990, p.
101) las entrevistas cualitativas en profundidad se entienden como “...reiterados encuentros cara
a cara entre el investigador y los informantes, encuentros dirigidos hacia la comprensión de las
perspectivas que tienen los informantes respecto de sus vidas, experiencias o situaciones, tal
como lo expresan sus propias palabras.”; por tanto esta, se constituyó en una técnica flexible y
dinámica en la que el entrevistador conversó en términos de iguales con el informante, puesto
que al no ser rígidamente estructurada,

direccionada y estandarizada, se dio en términos de

diálogo abierto. Para efectos de abarcar en la entrevista todos los aspectos relevantes según los
objetivos que se propusieron de la investigación, se hizo necesario el diseño de un instrumento
de recolección, que para el caso fueron los guiones de las entrevistas (ver Anexo 1).
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De este modo, se procedió a la elaboración de un guión que orientase el desarrollo de las
entrevistas en profundidad, dicho guión se construyó de tal manera que guardase estrecha
coherencia con el problema y los objetivos propios de la investigación. De igual forma se tuvo en
cuenta la orientación que al respecto ofrece Vallés (1999), quien advierte que “a diferencia del
cuestionario de encuesta, el guión de las entrevistas en profundidad contiene los temas y
subtemas que deben cubrirse, de acuerdo con los objetivos informativos de la de investigación,
pero no proporciona las formulaciones textuales de preguntas ni sugiere las opciones de
respuestas. Más bien trata de un esquema con los puntos a tratar, pero que no se considera
cerrado y cuyo orden no tiene que seguirse necesariamente. En las entrevistas en profundidad
menos dirigidas interesa, justamente, recoger el flujo de información particular de cada
entrevistado, además de captar aspectos no previstos en el guión (que se incorporan a este de
considerarse relevantes)” (Vallés, 1999, p. 204).
Paralelamente, se consideró viable y además pertinente la aplicación de las entrevistas en
profundidad dado las ventajas que ella misma ofrece y que el mismo Vallés (1999) señala
brevemente de la siguiente forma:
1. Riqueza informativa: intensiva, holística, contextualizada y personalizada.
2. Posibilidad de indagación por derroteros no previstos incluso.
3. Flexibilidad, diligencia y economía.
4. Contrapunto cualitativo de resultados cuantitativos.
5. Accesibilidad a información difícil de observar.
6. Preferible por su intimidad y comodidad. (Vallés, 1999, p. 198).
Por último y bajo las anteriores consideraciones se diseñaron entonces dos modelos de
guión para las entrevistas, uno para los docentes y otro para las rectoras (Ver anexos 1 y 2 para
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guiones completos). En todo caso, ambos guiones cumplieron en su fondo y forma con lo
señalado por Valles (1999), quien dice que: “el guión de las entrevistas en profundidad contiene
los temas y subtemas que deben cubrirse, de acuerdo con los objetivos informativos de la
investigación, pero no proporciona las formulaciones de pregunta ni sugiere las opciones de
respuestas. Más bien se trata de un esquema con los puntos a tratar, pero que no se considera
cerrado y cuyo orden no tiene que seguirse necesariamente.” (Vallés, 1999, p. 203).
A partir de lo anterior, esta investigación se desarrolló durante cuatro momentos, a saber: diseño
del anteproyecto, diseño de instrumentos y recolección de la información, análisis e interpretación de la
información y redacción del informe final.
Así pues, en un primer momento se estableció el anteproyecto de investigación en noviembre
del año 2008, documento en el cual se definió el problema y la pregunta de investigación, los objetivos
generales y específicos, la justificación, un primer marco teórico, un cronograma y un presupuesto para
la ejecución del estudio.
Luego, durante el primer semestre de 2009, dando curso al anteproyecto, se diseñaron y
aplicaron los instrumentos propios para la recolección de la información, tales como los protocolos o
guiones para las entrevistas en profundidad a aplicar a los docentes y rectoras, seleccionados como
informantes de acuerdo a esta investigación.
Con anterioridad, se establecieron los respectivos contactos con las directivas de las dos
instituciones educativas seleccionadas para llevar a cabo la investigación: el colegio Emilio Cifuentes de
Facatativá, y el colegio Externado Nacional Camilo Torres I.E.D. de Bogotá. Una vez establecido el
acuerdo con las rectoras de dichos centros, se procedió a determinar qué docentes se encontraban
laborando allí, regidos por el Estatuto de Profesionalización docente, Decreto 1278 de 2002 y por tanto
objetos de evaluación de desempeño docente. Se realizó un primer acercamientos a ellos, exponiéndoles

70

la naturaleza y los alcances del estudio en el que participarían, y posterior a su consentimiento
informado, se pactaron las diferentes citas en las cuales se llevó a cabo la aplicación de las entrevistas en
profundidad, las que fueron desarrolladas en espacios de los respectivos colegios como sala de maestros
o sala de juntas y en pocos casos directamente en el domicilio de algunos profesores.
A la par de lo anterior se fue robusteciendo cada uno de los elementos del proyecto de
investigación, especialmente lo referente al marco teórico y el sustento teórico del diseño metodológico.
Durante el segundo semestre del año 2009 se llevo a cabo el proceso de análisis de la
información obtenida a partir de las entrevistas en profundidad aplicadas a los docentes. Este análisis se
efectuó mediante el desarrollo del método de destilación de la información propuesto por Fernando
Vásquez (2007), director de la Maestría en Docencia de la Universidad De La Salle; dicho método
consta de nueve etapas, desde el manejo de los textos de entrevista en bruto, hasta la obtención de
categorías expresadas en campos semánticos y campo categorial a partir de los textos originales, dichos
gráficos se conceptualizaron a fin de obtener un escrito que apoyado en las voces de los informantes
diera cuenta del campo categorial en el cual se originó. De igual forma, se tuvo en cuenta realizar un
análisis de contenido a la guía metodológica de evaluación de desempeño docente del Ministerio de
Educación Nacional, y al decreto ley 1278 de 2002, de lo que se obtuvieron las matrices en las que se
evidenciaron igualmente ciertas categorías.
Posteriormente durante el primer semestre de 2010, se realizó la interpretación de la información
obtenida, mediante el Método de Comparación Constante, desarrollado por Glaser& Strauss (1967), y
expuesto por Valles (1999) en su texto “Técnicas cualitativas de investigación social”; de este último
momento se obtuvieron los diferentes hallazgos y conclusiones que a su vez se redactaron en el informe
final de investigación elaborado en este mismo lapso de tiempo.
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Selección de la Población y Muestra
Con el fin de determinar la población y la muestra apropiada para el presente estudio, se tuvo en
cuenta en un primer momento que “la idea es ganar conocimiento de todo tipo: tamaño y
características sociodemográficas,

otras variables o

ejes relevantes de segmentación o

polarización, con el fin de trazar un primer casillero tipológico” (Vallés, 1999, p. 210). De este
modo, y fundamentalmente por la experiencia de los mismos investigadores y la cercanía que
representaba el conocimiento de sus propios contextos laborales, se determinó como población
seleccionada para el desarrollo de este estudio al cuerpo docente de Educación Básica Primaria y
Secundaria de las instituciones educativas colegio Emilio Cifuentes de Facatativá y colegio Externado
Nacional Camilo Torres I.E.D. de Bogotá.
Posteriormente, dentro de dicho universo de entrevistados potenciales, se procedió a elegir a los
sujetos participantes. En este sentido se tuvieron en cuenta los criterios de selección planteados por Gorden
y que cita Vallés (1999): “Para Gorden, hay al menos cuatro preguntas criterio básicas que deben
responderse en la selección de los entrevistados. Estas preguntas criterio son: a. ¿Quiénes tienen
la información relevante? b. ¿Quiénes son más accesibles físicamente y socialmente? (entre los
informados) c. ¿Quiénes están más dispuestos a informar? (Entre los informados y accesibles) d.
¿Quiénes son más capaces de comunicar la información con precisión? (entre los informados,
accesibles y dispuestos)” (Vallés, 1999, p. 213).
De este modo la muestra que se tomó para la obtención de la información requerida corresponde
únicamente al profesor informado, accesible y dispuesto, que se encontraban a ese momento, vinculados al
servicio docente oficial bajo el Decreto Ley 1278 de 2002 y por lo tanto hayan sido objeto de evaluaciones
de periodo de prueba y anual de desempeño. También se tuvo en cuenta en esta muestra a las rectoras de

72

ambas instituciones educativas en cuanto que son las evaluadoras de los docentes mencionados de acuerdo
a lo indicado por la normatividad al respecto.
Sujetos Participantes
De acuerdo a lo expuesto anteriormente, los sujetos participantes de este estudio, por la naturaleza del
mismo, se escogieron de manera intencionada, atendiendo además a los siguientes criterios de selección:
1. Ser docente activo en alguna de las dos instituciones objeto de estudio en cualquiera de los
niveles de educación ofertados.
2. Ser docente regido por el Decreto Ley 1278 de 2002.
3. Tener al menos un año de antigüedad en la Institución.
4. Hombre o mujer, entre 20 y 40 años de edad.
5. Los Rectores evaluadores al momento de la aplicación de las entrevistas a los docentes.
Teniendo en cuenta los anteriores criterios, se seleccionó a los sujetos participantes; a continuación se
describen las características académicas, el cargo ejercido en la Institución Educativa y el tiempo que
lleva allí laborando, así como una breve reseña de su género y edad:
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Tabla Nº 3: Caracterización de los sujetos participantes en las entrevistas a profundidad.
SUJETOS PARTICIPANTES
(El número con que se señala a cada uno de 1 a 15, corresponde igualmente al número de entrevista y su
respectiva transcripción. Ver anexo 3)
Géner
o
M F

Institución
Educativa
Emilio
Camil
Cifuentes
o
Torres
X

Antigüedad
en el
colegio

Nivel de
Estudio

4 años

Licenciatura

1

X

2

X

X

3 años

Licenciatura

3

X

X

1 año

Licenciatura

4

X

X

4 años

Licenciatura

5

X

X

4 años

Licenciatura

6

X

X

4 años

Licenciatura

7

X

X

2 años

Magíster

8

X

X

4 años

Licenciatura

X

1 año

Profesional
Especialida
d

9

X

Títulos

Área y nivel de
desempeño
docente

Licenciada
en
pre escolar
Licenciada
en
Educación
Básica Primaria
Licenciada
en
Educación
Infantil
con
énfasis
en
matemáticas
Licenciado
en
Educación
Física
Licenciado
en
Ciencias
Sociales
Licenciado
en
Ciencias de la
Educación con
énfasis en física
Licenciado
en
Español
Magíster
en
Literatura
Licenciado
en
Electrónica
Ciencias
Sociales,
Políticas
Económicas
Sicóloga
Especialista

y

en

Pre escolar
Básica Primaria

Básica Primaria

Básica

Básica Primaria

Básica

Básica
Secundaria y
Media
Básica
Secundaria y
Media
Rectora
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10

X

11

X

12

X

13

X

X

X

2 años

Licenciatura

X

6 años

Licenciatura
Posgrado

X

4 años

Licenciatura

X

3 años

Licenciatura

X

3 años

Licenciatura
Maestrante

X

3 años

Licenciatura

14

15

X

Artes
y
en
Docencia
Universitaria
Licenciada
en
Ciencias
Sociales
Licenciada
en
Química
y
Biología
Posgrado
en
Educación
Ambiental
y
Educación para
la salud
Licenciado
en
Química
y
Biología
Licenciada
en
Matemáticas
Licenciado
en
Física
Maestrante en la
enseñanza de las
ciencias
naturales
exactas
Licenciada
en
Educación
Básica
con
énfasis
en
Matemáticas

Básica Primaria

Rectora

Básica
Secundaria y
Media
Básica
Secundaria y
Media
Básica
Secundaria y
Media

Básica Primaria

75

ANALISIS E INTERPRETACIÓN DE RESULTADOS

Una vez aplicado el instrumento de recolección de la información, se procedió a realizar el
proceso correspondiente al análisis de la misma. Los datos en sí mismos tienen

un valor

restringido, es necesario hacerlos hablar, en ello consiste, en esencia, el análisis e interpretación
de los datos.

Análisis de la Información
El propósito del análisis es sintetizar las observaciones llevadas a cabo de forma tal que
proporcionen respuesta a los interrogantes de la investigación. Este estudio empleó como
estrategia de análisis la metodología

“Destilar la Información” planteada por Vásquez (2007),

entendida como una estrategia cualitativa, que busca la descomposición de cada uno de los datos
en categorías de análisis, a partir de un proceso sistemático y continuo dado en ocho etapas,
basado en el método de análisis empleado en la Teoría Fundamentada: la Comparación
Constante propuesto por Glaser & Strauss (1967).
Se seleccionó esta metodología de Destilar la Información, porque las estrategias y
procedimientos de análisis tienen como fundamento el

descubrimiento y construcción

de

categorías a partir de los datos. Este procedimiento busca generar teoría sustantiva a partir de los
datos más que probar hipótesis, facilitar la identificación de las unidades de sentido para el
análisis de los datos,

construir conceptos en niveles crecientes de abstracción, que permitan

comprender holísticamente la situación estudiada respetando la totalidad y permite distinguir los
significados que los actores le van atribuyendo a su vida cotidiana. Fundamento que era
compatible con los presupuestos teóricos del presente estudio–

contribución de la evaluación
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docente al desarrollo profesional de los evaluados-, con los objetivos del mismo y con el tipo de
información recopilada.
Examinaremos este proceso, no en la sucesión detallada de cada etapa, sino mediante un
acercamiento explicativo que nos permita apreciar sus múltiples aspectos, a través de unos
cuantos casos ejemplares. A continuación se describen e ilustran cada una de las etapas de la
metodología de análisis de la información antes mencionada, como base del proceso de
categorización e interpretación final.

Primera Etapa: Codificación de las entrevista.
La codificación prepara los datos para un extenso análisis en profundidad. Esta primera etapa
surge inmediatamente después de haber realizado cada una de las entrevistas en profundidad y
durante el momento de transcripción de las mismas, de modo tal que la información obtenida
quedó organizada de modo lógico y secuencial para ser manipulada fácilmente durante el
proceso de análisis a través de los códigos acorados por el grupo investigador.
En este propósito y

para diferenciar cada pregunta, repuesta

y entrevista, el grupo

investigador determinó emplear el código E1 que corresponde al número de entrevista realizada,
el número va aumentando de acuerdo a la cantidad de entrevistas efectuadas; seguido a este se
encuentra la letra P si el texto a continuación concierne a una pregunta y R si es una respuesta,
acompañada de un número que indica el orden dentro de la misma entrevista y por último se
simboliza con una S1 el número correspondiente a las sesiones en que fue entrevistado el
docente. Así la codificación (E1P3S2) corresponde a pregunta tres de la entrevista uno, segunda
sesión. A partir de esta codificación se arman las entrevistas de acuerdo a los criterios de análisis
a partir de los objetivos propuestos para la investigación, en miras de poder dar respuesta a ellos.
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Segunda etapa: Criterios de análisis
En esta segunda etapa se definieron claramente los criterios que el grupo investigador había de
emplear para el análisis de la información,
para la presente investigación

buscando dar respuesta a los objetivos planteados

y a partir de los cuales se diera inicio

a destilar los datos

codificados.
De modo esquemático, se muestra en la tabla Nº 4 cada uno de los objetivos específicos
propuestos dentro de la investigación y el criterio unificado que surge a partir de las preguntas
orientadoras a las cuales se les dio respuesta desde la voz de los docentes entrevistados durante
el análisis de la información:

Tabla Nº 4 Criterios que se tuvieron en cuenta para el análisis de la información
Objetivo General: Determinar la contribución de la evaluación docente al
desarrollo
profesional de los maestros de Educación Básica y media en La Institución Educativa
Departamental Emilio Cifuentes y en el Colegio Externado Nacional Camilo Torres IED.
OBJETIVOS
PREGUNTAS
CRITERIOS DE ANÁLISIS
ESPECÍFICOS
ORIENTADORAS
1. Describir
las
¿Qué características presenta
Características
de
la
evaluación de desempeño.
características,
la evaluación de desempeño
Propósitos con que se
propósitos y funciones
docente?
evalúa al docente.
de la evaluación docente
¿A qué intenciones atiende la
Usos que se hacen de la
aplicada
a
los
evaluación de desempeño
evaluación
y
sus
educadores
de
las
docente?
resultados.
instituciones objeto de
¿Qué funciones tiene la
estudio.
evaluación de desempeño?
2. Caracterizar los
Proceso que se sigue en el
procesos
desarrollo de la evaluación
evaluativos que
hacen
¿Cómo se desarrolla el
de desempeño
parte
de
la
proceso de la evaluación de
Tiempos,
espacios,
evaluación de desempe
evaluación de docentes en su
momentos de evaluación
ño docente aplicados a
institución?
Acciones que se llevan a
los educadores de las
cabo durante en proceso
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instituciones indagadas.
3. Analizar la estructura de
la
evaluación
de
desempeño docente en
términos
de
sus
propósitos, instrumento
s, técnicas, rol de los
actores, procedimientos
y legitimidad de sus
conclusiones

4. Identificar y describir la
contribución
de
la
evaluación docente al
desarrollo
profesional
de los educadores

5. Explicar los factores
que
influyen en
la
eficacia de la evaluación
docente en el propósito
del desarrollo
profesional
de
los
educadores evaluados.

evaluativo
¿Quiénes
participan
del
proceso de evaluación de
desempeño?
¿Cómo
lo
hacen?
¿Qué medios emplean los
evaluadores para desarrollar
el proceso?
¿Qué instrumentos
se
utilizan para ejecutar la
evaluación de desempeño
docente?
¿Cuál es la contribución de
la evaluación de desempeño
al
desarrollo
profesional
docente?

¿Cuáles son los factores
asociados
al
desarrollo
profesional de los docentes?
¿Cómo se relacionan la
evaluación de desempeño y
el desarrollo profesional de
los docentes?

Actores y el rol que
asumen en la evaluación.
Instrumentos para evaluar
al docente
Estrategias empleadas para
evaluar
Procedimientos
de
la
evaluación de desempeño
docente

Características
de
la
evaluación asociadas al
desarrollo profesional
Contribución
de
la
evaluación
anual
de
desempeño
docente
al
desarrollo profesional.
Aspectos que favorecen o
limitan
el desarrollo
profesional.
Relaciones
causales,
efecto,
condicionantes,
etc., entre la evaluación de
desempeño y la evaluación
docente
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Tercer Etapa: Selección de textos base para el análisis
A partir de los criterios determinados en la etapa anterior, el grupo investigador se dio a la tarea
de releer las entrevistas y seleccionar los textos pertinentes para dar respuesta a ellos. Estos
textos a su vez fueron agrupados y transcritos respetando textualmente la voz del entrevistado,
en aras de organizar y comprender mejor la información suministrada por los entrevistados.
Tabla Nº 5 Textos base seleccionados para el análisis a partir del criterio intenciones de la
evaluación docente
Textos- base para los análisis, articulados a la pregunta:
¿A qué intenciones atiende la evaluación de desempeño docente?
E13R18S1:
Precisamente en que es una medida para regular ese funcionamiento como tal de, bueno, si
estamos apuntando a la calidad de la educación y el desarrollo profesional y en búsqueda de
mejoramiento como tal de este sistema, la evaluación permite simplemente es regular de
alguna manera, estar en contacto con y hacer un reconocimiento si es necesario, o en dado
caso por ejemplo, en caso contrario un llamado de atención que recaiga en, para controlar y
para mejorar esos aspectos que pueden estar fallando.
E2R41S1 D: Ah, pues para mejorar, para ver mis falencias, para ver en que puedo yo mejorar,
como puedo ser mejor docente cada vez. Claro, porque si a uno se le dicen los errores aprende
sobre ellos, para mejorar y para que la educación también mejore.
E10R10S1: Yo la veo como, como desde varios puntos: puede ser una parte coercitiva, otra
parte como para mejorar, puede ser, otra parte, para también como que la estabilidad laboral,
esto no sirve entonces también saquémoslo. La veo también como ayuda… de verdad que uno
a veces veo que los que nos evalúan somos como los que tenemos que, que decidir, porque
nuestro puesto depende también de esa evaluación, entonces.... y me parece también
discriminatorio ante todo, porque los de antiguo Estatuto ¡ah¡ a mí no me evalúan, entonces
no me preocupo, no me afano.
E1R84S2E: Mejorar la calidad educativa me imagine yo…
E3R31S1 D: Pues yo creo que la evaluación debería, la evaluación tiene que contribuir a
mejorar, la vivencia, la relación, bueno, la labor docente. En este caso que estamos hablando
de evaluación para los docentes, tendría que mejorar las condiciones del docente en las que
estuvo con deficiencia, pero es que no se hace, usted tuvo nueve siete aquí tiene un promedio,
se suma y ya, aspectos a mejorar, de pronto, no sé como se denominan en esa evaluación….
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Cuarta Etapa: Identificación de los temas recurrentes a partir de los criterios.
Aun cuando en la etapa anterior se puede leer claramente la voz de los entrevistados en
referencia con los criterios propuestos en la primera etapa, la metodología destilar la información
pide que el investigador vuelva a los textos seleccionados, y busque las recurrencias emergentes
frente a cada criterio, en términos que realmente se relacionen con el motivo de la pesquisa. Las
recurrencias son los hechos o fragmentos de acción o emisión que se recortan de los materiales
recolectados a través de cualquier fuente, en este caso de las entrevistas. Los términos
seleccionados fueron aquellos que cumplieron con este requisito. (Ver Tabla Nº 6)

Tabla Nº 6 Términos recurrentes y predicados que responden al criterio intenciones de la
evaluación docente

INTENCIONES CON QUE SE EVALÚA AL
DOCENTE.

CRITERIO DE
ANÁLISIS

TÉRMINOS
RECURRENTES

MEJORAR (10)

VALORAR (1)

PREDICADOS

La evaluación a mi parecer debe estructurarse un poco
mejor, en la cual si le permita a usted decir, mire
caramba ya teniendo un seguimiento, porque debe haber
un seguimiento para poder decir algo, unos resultados de
los cuales usted tiene que medirse claro, hay que medir
algo porque pues si no se mide pues difícilmente van a
haber resultados concretos, entonces para mi la
reestructuración de la evaluación, no solo esta de
desempeño, la evaluación interna, la llamada evaluación
institucional, ahí es un proceso en el cual podemos, eh
nos permite mejorar, nos debe permitir mejorar, que no
sea tanto, pero ese es uno de los mecanismos que puede
hacer que las instituciones mejoren.
O sea las intenciones juegan un papel importante y el
problema de las intenciones es que eso no se puede
plasmar en un decreto; o sea en el decreto está que cada
seis meses se debe hacer una valoración, que si usted no
aprueba el sesenta, el setenta por ciento, bueno va a tener
unas dificultades, pero eso no garantiza absolutamente
nada, ¿por qué? porque las intenciones son diferentes, es
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para poner a prueba

REGULAR (2)

CONTROLAR (1)

MEDIR(1)

Precisamente en que es una medida para regular ese
funcionamiento como tal de, bueno, si estamos
apuntando a la calidad de la educación y el desarrollo
profesional y en búsqueda de mejoramiento como tal de
este sistema, la evaluación permite simplemente es
regular de alguna manera, estar en contacto con y hacer
un reconocimiento si es necesario, o en dado caso por
ejemplo, en caso contrario un llamado de atención que
recaiga en, para controlar y para mejorar esos aspectos
que pueden estar fallando.
Simplemente es un formulismo, un formulismo derivado
del ministerio de educación para evaluarnos, para mirar
qué tanto estamos cumpliendo con nuestra labor docente
pero no se ejecuta de esa forma, simplemente es un
medio de coacción y control, muchas veces para el
maestro.
Bueno, ehh, la evaluación trataría de medir cuáles son
nuestros aciertos pedagógicos, obviamente cuáles serían
nuestras falencias, nuestras dificultades a nivel docente.

Quinta etapa: Establecer descriptores para los términos recurrentes.

En esta quinta etapa se realizó un segundo tamizaje de los términos recurrentes y sus predicados,
identificando las categorías o grupos de categorías que surgían y se repetían con mayor
frecuencia. A partir del análisis de los conceptos emergentes y sus relaciones con los predicados,
se establecieron descriptores para ilustrar cada término recurrente. (Véase tabla Nº 7)
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Tabla Nº 7 Términos recurrentes y descriptores que responden al criterio de intenciones de la
evaluación docente

INTENCIONES CON QUE SE EVALÚA AL
DOCENTE.

CRITERIO
DE ANÁLISIS

TÉRMINOS
RECURRENTES

MEJORAR (10)

DESCRIPTORES
E15S1R17:
E14R16S1:
E15S1R17:
E13R25S1:
E13R18S1:
E13R18S1:
E13R81S1:
E14R24S1:
E14R24S1:
E14R24S1:

sirve para mejorar
mejoramiento de la calidad
es precisamente para mejorar
Apunta a un mejoramiento
Búsqueda de mejoramiento
Mejorar aspectos que están fallando
Instrumento para mejorar
Nos permite mejorar
Debe permitir mejorar
Hacer que las instituciones mejoren

VALORAR (1)

E14R16S1: Es una valoración, es para poner a
prueba al docente

REGULAR (2)

E13R55S1: aspecto para regular
E13R18S1: medida para regular

CONTROLAR (1)

MEDIR(1)

E13R18S1: Se hace la evaluación para controlar

E13R66S1: Instrumento para medir

Sexta Etapa: Listado de descriptores y mezcla de los mismos.
Seguidamente, al tener el conjunto de términos y descriptores de todos y cada uno de los criterios
empleados para el análisis de la información, se procedió a listar los términos afines y los
descriptores que a ellos responden uniendo y mezclando los encontrados en todas y cada una de
las entrevistas. De la lectura y análisis de cada una de estas listas empezaron a emerger grupos y
subgrupos con características semánticas semejantes que permitieron la posterior elaboración de
los campos semánticos. (Ver tabla Nº 8)
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Tabla Nº 8 Listado y mezcla de descriptores del criterio: intenciones de la evaluación docente.
Sexta Etapa:
Listado y Mezcla de los descriptores. Unión de términos afines tomando como eje la etapa anterior,
referentes al criterio intenciones con que se evalúa al docente.

A. LISTAR.
MEJORAR LA CALIDAD EDUCATIVA (E1R84SD9)
MEJORAR FALENCIAS (E2R41S1)
MEJORAR COMO DOCENTE (E2R41S1)
MEJORAR LA EDUCACIÓN (E2R41S1)
MEJORAR LA LABOR DOCENTE (E3R31S1)
MEJORAR LAS CONDICIONES DEL DOCENTE (E3R31S1)
MEJORAR EL PROCESO QUE SE LLEVABA ANTES (E3R31S1)
MEJORAR LOS PROBLEMAS QUE SE TIENEN (E3R31S1)
CON LA EVALUACIÓN UNO TIENE QUE MEJORAR (E4R7S1)
RECTORA BUSCA MEJORAR LA INSTITUCIÓN (E4R11S1)
MEJORAR NO ES EL VERDADERO FIN (R13S1)
MEJORAR CONSTRUCTIVAMENTE (E4R83S1)
MEJORAR A PARTIR DE LOS APORTES (E4R83S1)
MEJORO YO, BUSCO ESTRATEGIAS (E5R8S1)
MEJORAR LO QUE SE DIFICULTA E5R8S1 (E5R8S1)
OPORTUNIDAD PARA MEJORAR (E5R8S1)
MEJORAR LA CALIDAD EDUCATIVA NO ES EL FIN DEL ESTADO (E5R12S1)
HACER PARA MEJORAR (E5R12S1)
BRINDAR LA OPORTUNIDAD DE MEJORAR AL DOCENTE (E6R75S1)
NO SE VE LA BÚSQUEDA DE MEJORA DE LA CALIDAD (E6R78S1)
MEJORAR LAS CONDICIONES DE LOS DOCENTES (E6R78S1)
REQUISITO QUE HAY QUE LLENAR PERIODICAMENTE (E1R27S2)
REQUISITO PARA PRESENTAR A LA GOBERNACIÓN (E1R7S1)
REQUISITO QUE SE PRESENTA POR CUMPLIR (E1R83S2D)
REQUISITO QUE SE ENTREGA A LA GOBERNACIÓN (E5R12S1)
ES POR LLENAR UN REQUISITO (E6R75S1)
SE PRESENTA POR CUMPLIR UN REQUERIMIENTO (E1R83S2)
CUMPLIR CON PARAMETROS LEGALES (E4R11S1)
CUMPLIR AL FONDO MONETARIO INTERNACIONAL (E4R13S1)
CUMPLIR CON UN REQUERIMIENTO DE LA GOBERNACIÓN (E5R12S1)
CUMPLIR CON UN REQUISITO (E6R71S1)
CUMPLIR CON ESTANDARES (E6R76S1)

POLITICA DE ESTADO, LO DICE UN DECRETO (E4R7S1)
FINES POLITICOS (E4R11S1)
TENEMOS QUE VER CON LA POLITICA CUMPLIMIENTO DE NORMAS (E4R11S1)
POLITICAS DE CONTROL Y VINCULACIÓN QUE DAN PODER (E5R10S1)
RESPONDER A POLITICAS INTERNACIONALES DE EDUCACIÓN (E5R18S1)
ASUMIR POLITICAS INTERNACIONALES EXTERNAS. (E5R18S1)
ESTA PREVISTA POR UNA LEGISLACIÓN UNA POLITICA DE ESTADO (E6R10S1)
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B. MEZCLAR

EVALUACIÓN NO ES COMO PARA EL MEJORAMIENTO E10R22S1
PERDER LA EVALUACIÓN PERDER EL PUESTO E10R97S1
MEJORAR CALIDAD EDUCATIVA E1R84S2E
PUNTO DE PRESIÓN PARA QUE DOCENTE MEJORARA E11 R35 S1
RESULTADOS DE LA EVALUACIÓN DOCENTE APUNTAR AL PLAN DE
MEJORAMIENTO INSTITUCIONAL E12R15S1
LE SIRVE A INSTITUCIÓN PARA MEJORAR E11 R20 S1
PARA QUE TODO TENGA CALIDAD (E3R34S1)
LLEGAR A LA CALIDAD REAL (E3R34S1)
ALCANZAR ESTARDARES DE CALIDAD EN LA EDUCACIÓN PUBLICA (E3R34S1)
MEJORAR CALIDAD DE LA EDUCACIÓN (E4R12S1)
MEJORAR LA CALIDAD DE VIDA DE LOS DOCENTES (E4R12S1)
BUSCAR BUENA CALIDAD DE VIDA (E4R12S1)
EL FIN NO ES LA CALIDAD EN LA MAYORIA DE CASOS (E5R12S1)
DUDO EN LA CALIDAD COMO FIN DE LA EVALUACIÓN (E6R13S1)
NO HAY FINALIDAD, LA CALIDAD NO LA VES (E6R15S1)
EVALUACIÓN HACE QUE DOCENTE ESTUDIE E11 R15 S1
EVALUACIÓN PREPARA AL EDUCADOR PARA SER BUEN PEDAGOGO E11 R15 S1
EVALUACIÓN SIRVE A LA INSTITUCIÓN E11 R15 S1
EVALUACIÓN MIDE CAPACIDAD Y CALIDAD DEL DOCENTE E11 R15 S1
MÁS CALIDAD DEL DOCENTE (E6R72S1)
CALIDAD DE ESTUDIANTE (E6R72S1)
NOSE VE LA BUSQUEDA DE LA CALIDAD (E6R78S1)
SE PRESENTA POR CUMPLIR UN REQUERIMIENTO (E1R83S2)
CUMPLIR CON PARAMETROS LEGALES (E4R11S1)
CUMPLIR AL FONDO MONETARIO INTERNACIONAL (E4R13S1)
CUMPLIR CON UN REQUERIMIENTO DE LA GOBERNACIÓN (E5R12S1)
CUMPLIR CON UN REQUISITO (E6R71S1)
CUMPLIR CON ESTANDARES (E6R76S1)
POLITICA DE ESTADO, LO DICE UN DECRETO (E4R7S1)
FINES POLITICOS (E4R11S1)
TENEMOS QUE VER CON LA POLITICA CUMPLIMIENTO DE NORMAS (E4R11S1)
MEDIO DE PRESIÓN PARA OBLIGAR A NUEVOS DOCENTES A ESTUDIAR E11 R15 S1
EVALUACIÓN PARA ESCOGER ALGÚN TIPO DE CAPACITACIÓN Y FORMACIÓN
DOCENTE E10P89S1
POLITICAS DE CONTROL Y VINCULACIÓN QUE DAN PODER (E5R10S1)
RESPONDER A POLITICAS INTERNACIONALES DE EDUCACIÓN (E5R18S1)

Nota: la tabla Nº 8 representan un modelo del ejercicio realizado con los descriptores que dan
respuesta a cada una de los criterios establecidos en la etapa uno.

85

Séptima etapa: Elaboración de los campos semánticos.

El objetivo central de esta séptima etapa se direccionó a tejer relaciones y buscar unas primeras e
incipientes categorías tomando como base el listado que surgió en la etapa anteriormente
descrita; se revisó en detalle la interrelación entre los términos-motivo a partir de los
descriptores.

Como

consecuencia del anterior procedimiento

se diseñaron los campos

semánticos, caracterizados por presentar un núcleo articulador o categoría principal como centro
del que se desprenden subcategorías justificadas con los descriptores correspondientes. (Véase
Figura Nº 1 y la fig., Nº 2.). Los campos semánticos emergentes fueron cuatro: Características,
Procesos, Actores e Intenciones, es decir que se organizaron en torno el eje criterial tenido en
cuenta para el análisis.

Figura Nº 1 Campo semántico de las intenciones de la evaluación docente
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Figura Nº 2. Campo semántico del proceso de evaluación docente

DESARROLLO
Recolección de
Información
OBSERVACIÓN
SUPERVISIÓN
Improductiva
Subutilizada
Externa
Delimitada

Valoración
Irreflexivo
Desinformado
Superficial
Improductiva
Precaria
Uso de los resultados
Retroalimentación
Acompañamiento
Sugerencias
Reportar
Introspección
Circunstancial
Imprecisa
Momentánea
Ineficaz

ATRIBUTOS
Improvisado
Instintivo
Momentáneo
Desprovisto de tiempo
Discontinuo
Descuidado
Inestable
Inconstante
Desconectado

PROCESO

INSTRUMENTOS
EVIDENCIAS
Inútiles
Archivadas
FORMATOS
General
Completo
Porcentual
Medidor
Se llena
Diligencia
Entrega
Revisa
Firma
ENCUESTAS
Ignoradas
Desconocidas
Desechadas

Nota: la figura Nº1 Y Nº 2. . Representa una muestra de la forma en que fue organizada la
información par cada categoría emergente en el proceso de destilación de la información.
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Octava Etapa: Construcción del Campo Categorial
Dentro de la etapa de construcción del campo categorial, el interés del grupo investigador giro
en torno a obtener un sistema lógico de los hechos y expresiones, que permitieran alcanzar una
teoría parcial de la información obtenida en el proceso investigativo, de modo tal que se diera
una respuesta inicial a la pregunta por la incidencia de la evaluación de desempeño docente sobre
el desarrollo de los(as) maestros (as) de las instituciones objeto de estudio. Para tal fin se dio
orden por categorías a la información recopilada y organizada en campos semánticos en una
estructura de campo categorial, entendido este como la composición de un sistema de conceptos
articulados a partir de la presencia de ciertas relaciones características entre los términos, de
modo tal, que está delimitado y definido por un conjunto sistemático de información que ha sido
interpretada de forma racional y lógica.
En este campo categorial, las categorías emergentes a partir de los campos semánticos se
articulan

a un eje central común que responde al interés primordial de la investigación, la

evaluación docente; a partir de este eje se organizó la información recolectada identificando las
categorías más importantes, que a su vez pudieran dividirse en subcategorías, dándole un orden a
la información de manera que las categorías fuesen subordinadas entre si, jerárquicamente
organizadas, mutuamente excluyentes y semánticamente uniformes.
Hasta aquí, hemos intentado dar cuenta de la primera fase de este proceso, -destilar la
información-, en la que nosotros como

grupo investigador organizamos los datos, los

segmentamos, los pensamos en relación con nuestras propias percepciones y los nombramos,
iniciando así un proceso de abstracción y teorización desde el cual, más adelante, volveremos
sobre los datos para mirarlos desde una perspectiva diferente.
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Interpretación de la Información.
Comprender

y transcender lo que está explícito en el discurso del texto corresponde a la

acción de interpretar. Interpretar es entender el sentido del texto, en este caso, el sentido de la
información suministrada por los informantes, ya que no es suficiente sólo tener el dato dado
sino construir alrededor de este, un sistema de coherencia que le dé significado y por tanto
permita la comprensión de los hechos de un entorno particular. Al interpretar dentro de este
ejercicio investigativo, se formula o traduce a una nueva forma de expresión el contenido de
las voces de quienes están inmersos en la realidad de la evaluación de desempeño docente en
las instituciones estudiadas en comparación con las teorías estudiadas sobre ese mismo tema,
las precepciones y abstracciones del grupo de investigadores, para dar respuesta a los
objetivos planteados al inicio de la investigación.
Para dar paso al momento de la interpretación, se asumió como estrategia
metodológica, el Método de Comparación Constante, propuesto por Glaser & Strauss (1967),
puesto que en éste encontramos una directa relación con el ya descrito método de análisis
Destilar la Información de Vásquez (2007) empleado como metodología para el análisis de la
información.
El método de comparación constante posibilita la generación de una teoría que
corresponde

estrechamente con los datos obtenidos, pero además obliga a que los

investigadores consideren una gran diversidad de datos, es decir, cada incidente es comparado
con otro o con propiedades de una categoría, en términos de la mayor cantidad de similitudes
y diferencias posibles, haciendo necesario un
diversidades

rastreo entre líneas, de las

uniformidades y

que se dan en la información ya categorizada. Este método permite construir

teorías, conceptos, hipótesis y proposiciones partiendo directamente de los datos y no de los
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supuestos a priori, de otras investigaciones o de marcos teóricos existentes, esta se desarrolla
inductivamente a partir de un conjunto de datos, para posteriormente en un riguroso ejercicio
de comparación, contrastarlos con una gran teoría general que permite al investigador generar
nueva información sobre el hecho tratado.
A través del método comparativo constante los investigadores simultáneamente
codificamos y analizamos datos para desarrollar conceptos, mediante la comparación continua
de incidentes específicos de los datos, de tal modo que los investigadores refinamos o
expandimos los conceptos, identificando sus propiedades, explorando sus interrelaciones para
integrar una teoría coherente, comparar constantemente es, por tanto, el descubrir una teoría
comprensiva acerca de un fenómeno particular.
Glaser y Strauss (1967) definen cuatro etapas (que incluyen el trabajo realizado en el
ejercicio de análisis a partir de la destilación de la información), del método de comparación
constante: 1.) Comparar incidentes aplicables a cada categoría; 2.) Integrar categorías y sus
propiedades; estas dos primeras etapas fueron asumidas dentro del proceso de análisis de la
información con el método de Destilar la Información. 3.) Delimitar la teoría, que para la
presente investigación se divide en dos fases: a.)Conceptualización o explicación del campo
categorial que surge en la etapa ocho del método de destilar la información y b.)
Triangulación de la conceptualización con la teoría general acerca de evaluación docente y el
resultado del análisis de los decretos e instrumentos que rigen la evaluación de desempeño de
la cual hacen parte los actores investigados. Y por último la etapa cuatro: Escribir la teoría,
(Véase tabla N° 9).

90

Tabla Nº 9. Método de comparación constante
Glaser & Strauss (1967)
1.Comparación de incidentes: (observaciones, entrevistas, documentos) tratando de
encontrar unidades de sentido y un código (o categoría) que identifique fragmentos que
compartan la misma idea.(se relaciona con las etapas uno a seis del método de Destilar la
Información).
2. Identificación de las categorías y sus propiedades: Primeras notas de análisis,
comparación de incidentes con propiedades de una categoría. Organización y articulación
creciente de los componentes de la teoría. (Corresponde a las etapas siete y ocho del
proceso de destilación de la información).
3. Integración de las categorías. Delimitación de la teoría (Glosario de términos
principales). Trazado de esquemas gráficos, escritura de reflexiones. En este estudio
particular se asume en las etapas de conceptualización y triangulación de la información.
4. Escritura de la teoría: dos criterios:
- Economía científica (máxima explicación y comprensión en mínimos conceptos y
formulaciones).
- Alcance (ampliar el campo de aplicación de la teoría sin deslindarse de la base
empírica de partida).

Lo dicho hasta aquí nos lleva necesariamente a dar cuenta del desarrollo de las etapas
tres y cuatro del método de comparación constante dentro de la presente investigación.
Iniciaremos, pues, mostrando la conceptualización del campo categorial para remitirnos luego
al proceso de interpretación, en el que se establecen los hallazgos y nuevos horizontes para la
evaluación de desempeño docente como aporte a las instituciones en las que se desarrolló la
investigación.
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Etapa de Integración y Delimitación de la Teoría

Conceptualización del Campo Categorial a partir de las categorías emergentes

La evaluación de desempeño docente:
La conceptualización se elaboró a partir del campo categorial resultante del proceso de
análisis de la información denominado destilar la información (Vásquez 2007). El insumo en
todo este proceso, así como de la conceptualización, fue la información analizada a partir de
la cual se construyó un campo categorial.
De este modo en el campo categorial se distinguen cuatro criterios de organización de
la información obtenida, referidos a la evaluación de desempeño docente, a saber:
Características (ver figura Nº 3), Proceso (ver fig. Nº 4), Actores (ver fig. Nº 5), e Intenciones
(ver fig. Nº 6). Por fines didácticos, se tomo este orden en el desarrollo de la presente
conceptualización, y en cada criterio se desarrollo la profundización del mismo a partir de la
información aportada por los entrevistados.

Características de la Evaluación de Desempeño Docente
Según los docentes entrevistados, la evaluación de desempeño docente posee unas
características bien definidas. En este sentido los educadores entrevistados señalan que la
evaluación docente presenta dos tipos de características: externa
Figura N°3).

y

administrativa. (véase
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Figura Nº3. Campo Categorial de las Características de la evaluación docente
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Figura Nº3 (continuación) Campo Categorial de las Características de la evaluación docente
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Con relación a la característica externa, se puede establecer que se da este carácter en cuanto a
que el origen de la evaluación docente lo localizan los docentes entrevistados no en una
iniciativa que surge a partir de su propia reflexión y necesidad, sino en entidades
gubernamentales como el Ministerio de Educación Nacional y en organismos internacionales, los
cuales por un lado hacen recomendaciones que posteriormente son tenidas en cuenta en el diseño
de la evaluación, como es el caso del concepto de competencia para el desarrollo de recursos
humanos que sugiere la OIT, y establecen la evaluación, como corresponde al Ministerio de
Educación Nacional,

que obliga a través de leyes y decretos a someterse a la evaluación y

conduce hacia determinados horizontes educativos mediante políticas relacionadas con la mejora
de la calidad de la educación y lineamientos que definen los criterios de evaluación y el perfil
esperado del educador.
Sobre la influencia de los organismos internacionales, los docentes indican que
organizaciones como el Banco Mundial,

exigen al gobierno nacional que

forma como invierte aportes dados por estas organizaciones,
evaluación docente

para lo cual la estrategia de la

se constituye en la respuesta a tales exigencias. Además anotan que

organismos como la UNESCO a través de
sugieren directrices

informe sobre la

políticas internacionales en las que interviene,

encaminadas a reorientar acciones en el campo educativo entre las que se

encuentra la vinculación de sistemas de evaluación de docentes para la cualificación de

las

prácticas.
Siguiendo con la característica administrativa los entrevistados afirman que la evaluación
docente es jerárquica, instrumental, formal y constituye un mecanismo de poder. Jerárquica en
la medida que es el superior institucional, en este caso el (a) Rector (a), el directo responsable de
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la evaluación en la Institución y quien

una vez diligenciados los formatos de evaluación de

desempeño docente y consolidada la información del total de docentes evaluados la envía a la
Secretaría de Educación respectiva, que actúa a su vez como

superior jerárquico de la

institución.
Los docentes asumen que la evaluación de desempeño es de carácter instrumental porque
la evaluación centra su validez

y confiabilidad

en los instrumentos utilizados para identificar

las falencias, estrategias, misión, visión de una institución educativa y medir la realización de
actividades.
En cuanto a que es formal los informantes sostienen que prioriza las acciones de cumplir
con un requisito estipulado por la ley en detrimento de la revisión de aspectos necesarios de
atender y de tramitar o adelantar las diligencias pertinentes para dar curso a la evaluación en lo
que se refiere a la entrega del protocolo, instrumento en el cual se consigna el resultado final de
la evaluación anual de desempeño laboral docente; requisito que es además exigido para el pago
de prestaciones y que en caso de no llevarse a efecto conlleva consecuencias desfavorables para
el educador.
Finalmente, dentro de las características

administrativas se dice que la evaluación se

constituye en un mecanismo de poder, y como tal sanciona, impone y separa.
En cuanto a que sanciona, lo atribuyen a la consecuencia negativa que puede traer la
pérdida de la evaluación relacionada con la afectación de la permanencia en el cargo.
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Así mismo sugieren que impone por la fuerza y autoridad de la ley involucradas en el
establecimiento y

la realización de la evaluación, con

lo cual, agregan los docentes

entrevistados, se inhibe la construcción por parte de la actores involucrados en la evaluación.
Y por último señalan que separa porque dividió en dos grupos al colectivo docente de la
institución: los docentes del Antiguo Estatuto Docente y los docentes de Nuevo Estatuto
Docente, ubicando al segundo grupo en una posición desventajosa

en la medida en que lo

discrimina estableciendo un trato diferencial desventajoso por el poder asignado al evaluador, en
este caso la rectora, para definir

la superación o pérdida de la evaluación,

y

lo domina

limitando y condicionando las acciones posibles de realizar por el docente en el desempeño de su
labor, en virtud del poder que tiene la evaluación para decidir su permanencia o promoción en la
carrera docente. (Para ejemplo de conceptualización completa ver anexo 4)
El Proceso de la Evaluación de Desempeño Docente
Es ahora el momento de desarrollar el segundo criterio, denominado proceso de evaluación
docente. (Véase fig. Nº 4). Se identifican tres aspectos dentro del proceso: Los atributos, el
desarrollo y los instrumentos. Sobre los atributos se puede decir que los entrevistados encuentran
el proceso de evaluación discontinuo, asistemático e improvisado.
Los

profesores entrevistados perciben el proceso de evaluación docente desde tres

aspectos: los atributos de este, el desarrollo y los instrumentos. En cuanto a los atributos, se
identifican tres: discontinuo, asistemático e improvisado, desde los que se caracteriza el proceso
evaluativo según los docentes.
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Figura Nº 4 Campo categorial del Proceso de Evaluación Docente.
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Figura Nº 4 (continuación) Campo categorial del Proceso de Evaluación Docente
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Figura Nº 4 (continuación) Campo categorial del Proceso de Evaluación Docente
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El proceso es discontinuo porque se da de manera esporádica y sin previo aviso; aseguran los
entrevistados que “siempre se hace a la carrera”,

una vez al año, durante una jornada de

“máximo quince minutos” y que este proceso no tiene continuidad durante el año, ni relación
con la evaluación del siguiente periodo. En las instituciones educativas en que se desarrolló la
presente investigación se entiende que la evaluación

docente se lleva a cabo de forma

asistemática dado que es inconsistente por la forma en que son tomadas las decisiones ya que
estas son asumidas, según los sujetos informantes, sin criterios que las sustenten; igualmente
reconocen la ausencia de una metodología clara que guie su desarrollo de manera precisa y
cuidadosa, lo que impide que se dé un proceso exhaustivo, efectivo y válido para ellos; se
añade a esta situación, según plantean los entrevistados, el carácter desorganizado del proceso
evaluativo, puesto que es confuso e incierto, ya que por la premura del tiempo se les evalúa a
la carrera, sin respetar las etapas que lleven a una toma de decisiones sólida y fundamentada,
haciendo que el proceso pierda rigurosidad, autenticidad, utilidad y valor para quienes hacen
parte del proceso.
Los docentes insisten en este punto, cuando, además, caracterizan el proceso
evaluativo como improvisado en cuanto no se establecen momentos para diseñar, concretar y
socializar las estrategias que se usarán para el desarrollo de la evaluación, además carece de,
organización, diseño de objetivos claros para todos los involucrados, quedándose en acciones
como llenar y entregar, que reducen el proceso a un momento poco confrontado y dialogado
que no genera proyección.
Dentro de esta evaluación de desempeño docente llevada a cabo en las instituciones
investigadas, los entrevistados reconocen un desarrollo del proceso evaluativo dado en tres
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etapas: la recolección de la información, la valoración y el seguimiento y uso de los
resultados.
Respecto a la recolección de la información, se destacan dos formas particulares de
hacerlo, la supervisión y la observación. Acerca de la supervisión, se señalan que

no

reconocen el proceso mediante el cual se desarrolla dicha actividad; en muchas ocasiones,
aseguran los entrevistados, que se hace esporádicamente, de manera informal, sin registrarse
de manera alguna, ni llevar una sistematización de los datos, lo que hace que esta no sea
tenida en cuenta al momento de evaluar.
La observación es concebida por los docentes entrevistados como un

proceso

superficial, eventual y subutilizado, ya que es externa; en tanto ellos no ven que este momento
se realice de manera constante, ni con una finalidad definida, además no identifican de que
modo se tiene en cuenta al momento de ser evaluados, pues no se hace referencia a dichas
observaciones ni generan una reflexión o retroalimentación para su práctica y los mismos
directivos confirman que no hacen el proceso de observación por falta de tiempo.
La etapa de valoración, dicen los entrevistados, es precaria, improductiva e irreflexiva
Claramente, en las entrevistas se manifiesta por parte de los docentes un descontento por la
rapidez con que se desarrolla esta etapa, pues, según ellos, no tiene un tiempo definido, se da
sin previo aviso, sin el seguimiento riguroso de un proceso, y además, no tiene en cuenta las
evidencias del trabajo desarrollado, ni deja claro, para ellos, el origen de la información
empleada para dar una valoración. La precariedad, hace referencia a la poca importancia que
se le da de parte del evaluador como del evaluado al proceso valorativo, despojándolo de su
magnitud formativa y quedando como un “simple requisito” que no tiene efecto dentro de la
persona ni la institución. En este mismo sentido aluden al hecho de que sea un proceso

102

improductivo ya que la información obtenida a través de él, no permite reconocer aciertos o
dificultades que deban ser trabajadas, ya que además lo consideran un acto irreflexivo por el
poco tiempo que se dedica a él, porque las decisiones son tomadas según “el estado de ánimo
del evaluador”, la concertación de la calificación, la discusión académica y reflexión
colegiada de los diferentes puntos de vista es casi nula o poco profunda.
El momento final de la evaluación lo componen

el seguimiento y uso de los

resultados. Es así como los maestros entrevistados relacionan esta etapa desde dos ópticas, la
institucional y la individual. A nivel institucional no reconocen que este momento se de, más
que como una condición asociada al cumplimiento de un requisito; que es reportar los
resultados a la secretaría de educación correspondiente; aseguran que por parte que quienes
los evalúan, no existe un seguimiento formal, acompañado de la reflexión y el apoyo para la
superación de las dificultades; los entrevistados, manifiestan que su proceso termina en el
momento de la valoración, puesto que no se retoman las evaluaciones, ni los planes de mejora
para hacer sobre ellos una guía o una estrategia de perfeccionamiento, por lo cual el proceso
de retroalimentación que a su modo de ver, debería estar compuesto por las sugerencias que se
den y el acompañamiento para asumirlas, no se desarrolla a cabalidad. Así pues, según los
entrevistados, las sugerencias recibidas

hasta el momento son de carácter impreciso y

momentáneo, puesto que “no se le puede sacar el jugo”, “no se lleva un seguimiento de eso,
no se vuelve ni a preguntar”,

los planes de mejora quedan como una evidencia de que el

proceso se hizo, pero los evaluados consideran que las consideraciones hechas por los
evaluadores, al carecer de validez, no aportan para su mejora. Frente al acompañamiento,
estos lo ven como inexistente y por tanto ineficaz, pues sienten que “la institución no
interviene de forma directa en los planes de mejora” ya que nadie los retoma, ni se le aporta
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al docente información precisa y continua de lo que hace, se le deja como una tarea personal,
en el que no se presta ayuda por parte de los directivos o los colegas.
A nivel individual, el desarrollo de la evaluación permite la introspección y el
reconocimiento de sí, aseguran los profesores. Reconocen así que estos se

presentan de

manera circunstancial pues solo en el momento en que se enfrentan al protocolo, hacen
consientes muchos de los aspectos en que se desempeñan, pues les “amplia el panorama para
reflexionar”. De este modo, identifican como una característica de esta introspección, que es
modificadora de la práctica pedagógica y de su interacción social en la medida que permite
volver sobre aquellos aspectos en los que se muestran falencias y desde allí asumir una
postura de cambio, insisten en que el proceso evaluativo de alguna manera suscita inquietud
por asumir procesos de formación, que permita la mejora de si y de su institución.
Refiriéndonos ahora acerca de instrumentos con los que se recolecta la información,
parte del proceso de evaluación docente desarrollado en las Instituciones objeto de estudio, se
dice que son de diferentes clases entre las cuales están: el protocolo, las evidencias y las
encuestas. Así pues al hablar sobre el protocolo, los entrevistados afirman que es específico y
estándar; los docentes sostienen que el protocolo viene determinado bajo un ideal de docente
propuesto por el ministerio, por tanto los ítems que se evalúan, buscan dar cuenta de que tanto
se alcanza este ideal, a su vez masifica y estandariza, no permite la discusión, la
confrontación, en tanto no da el espacio para ello, evalúa a todos los docentes por igual, sin
mirar contextos y singularidades, ya que busca dar un resultado en términos de porcentajes,
sin embargo también reconocen que este formato tiene en cuenta varios aspectos claves para
revisar el ejercicio de su labor y que asumido con rigurosidad y apoyado en un proceso
completo de evaluación es muy pertinente.
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Como continuamente aclaran los entrevistados, las evidencias, son para ellos de
carácter inútil y en el mejor de los casos las mantienen archivadas, ya que no se solicitan en el
momento de la ejecución de la evaluación, ni se recolectan completas por parte de los
evaluadores, en ocasiones, aun teniéndolas, estas no forman parte de la evaluación pues se
encuentran guardadas en coordinación, o simplemente nadie las revisa. Así mismo las
encuestas son realizadas a los padres y estudiantes, pero no en un número representativo, son
los mismos docentes quienes las aplican y en algunas ocasiones la coordinadora, pero estas,
comentan

docentes en las entrevistas, son ignoradas y desconocidas por los agentes

evaluadores, se aplican a última hora, no las recogen o sencillamente no se hace nada con
ellas, los docentes suponen que están guardadas en coordinación, pero que no son vistas por
los rectores y menos hacen parte del proceso de evaluación.
Los instrumentos presentan unas propiedades reconocidas por los entrevistados, para
ellos estos son claros, generales y de carácter cuantitativo. Ven en los formatos propuestos
desde el ministerio, herramientas claras, en términos concretos y de sencilla comprensión, que
son cuantitativos en cuanto pretenden ponderar a través de porcentajes, previamente
establecidos, el desempeño de su labor, y que busca medir generalidades, dando calificación a
ellas y que para la gran mayoría, no permite la reflexión ni le aporta información para si.
Los procedimientos llevados a cabo

con estas fuentes de información son:

diligenciarlos, tarea encomendada a los docentes de forma autónoma, es decir sin previo
acuerdo de criterios a tener en cuenta, porcentajes o valores determinados con previo aviso,
que

después de haberlos llenado, son entregados a los rectores evaluadores quienes los

revisan y modifican a juicio personal, justificando algunos de los cambios hechos sea en los
porcentajes o en las calificaciones con argumentos que para los docentes son poco claros o
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con información de la cual no tienen clara su procedencia.

Habiendo

terminado con los

ajustes, previo consenso o discusión con cada docente, el rector(a) firma el protocolo, con lo
cual, dicen los docentes, se da la última palabra, siendo los evaluadores quienes tienen el
poder de dar un juicio final, y se envían a las secretaría de educación de la entidad territorial
pertinente, siendo este el último lugar donde reposan. Ante lo cual, los entrevistados
reaccionan diciendo que con la información allí referida no se hace nada, que por lo menos sea
evidente para ellos o les permita mejorar su labor docente.
Actores de la Evaluación de Desempeño Docente
Se pasa ahora al tercer gran criterio de organización de la información obtenida, denominado
actores de la evaluación de desempeño docente. (Ver fig. 5) Así pues dentro de la evaluación
docente, los profesores entrevistados reconocen como actores que participan de su desarrollo a
los evaluadores y los docentes evaluados.
Según el grupo de docentes entrevistados, los actores que hacen parte del proceso de
evaluación docente se dividen en dos grandes grupos los evaluadores y los docentes
evaluados; dentro del grupo de los evaluadores están los directivos docentes, como son el
rector(a) y los coordinadores. Del rector(a) se dice que intimida, porque, según los
entrevistados, constantemente amenaza, juzga y limita, su trato con los docentes al momento
de evaluar causa temor puesto que en ella(el) reconocen el poder para garantizar su
permanencia o asenso en la carrera docente. Además consideran los entrevistados, que en el
afán de cumplir con el requisito de llevar las evaluaciones de los docentes a la entidad
territorial designada, no se toma el tiempo necesario para desarrollar un proceso individual,
ético y justo, sino que generaliza, asignando valoraciones iguales a todos los docentes, sin
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Figura Nº 5. Campo categorial de los actores de la evaluación docente
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Figura Nº 5 (continuación). Campo categorial de los actores de la evaluación docente
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mirar la particularidad de cada caso, sin tener en cuenta los diferentes tipos de evidencias,
haciendo el proceso subjetivo y poco legítimo, siendo el rector(a), quien toma la última
decisión sobre la evaluación.
Los coordinadores, por otra parte, son vistos por los entrevistados como aquellos a
quienes les corresponde inspeccionar, comunicar y recoger la información pertinente para la
evaluación, sin embargo los docentes entrevistados, afirman que en la mayoría de casos no
participan directamente de la evaluación y que a su juicio, la información recolectada no es
tenida en cuenta, pues se encargan de archivarla y lo que comunican no hace parte de un
proceso continuo. No son vistos como figuras activas dentro del proceso al momento de la
ejecución. Así mismo, dentro del grupo de los evaluadores también se encuentra la comunidad
educativa, conformada por los padres de familia y los estudiantes, quienes

son tenidos en

cuenta esporádicamente como parte del cumplimiento de los requisitos ministeriales dados en
la ley. Algunos padres se encargan de contestar entrevistas, sin que este grupo determine una
muestra significativa para tal fin,

por lo que no son tenidos en cuenta, ni participan del

proceso formalmente, así mismo los estudiantes se limitan a resolver formatos de encuestas y
contestar entrevistas diseñadas por el ministerio con el fin de recolectar información, acción
que se da de forma esporádica y solo para algunos casos en particular, sin que llegue a ser
empleada como evidencia dentro del proceso de evaluación.
De otro lado, tenemos a los docentes evaluados, quienes se reconocen dentro del
proceso evaluativo, ya que según ellos, intervienen en la evaluación de diferentes formas tales
como autoevaluarse y confrontar su postura con la del sujeto evaluador, poniendo en
consideración sus puntos de vista, acuerdos y desacuerdos, aun cuando no tenga la última
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palabra frente a decisión final, y para esto llena los formatos correspondientes al protocolo y
formatos de evidencias.
Los entrevistados rescatan también los sentimientos que genera en ellos la evaluación
de desempeño, tales como la tensión, la presión y el temor. La tensión y la presión están
asociadas al carácter impositivo de la misma que coacciona al maestro y a la injusticia que
se genera un proceso que no garantiza equidad,
evaluar.

respeto por la diferencia y objetividad al

Para los docentes entrevistados, la evaluación genera miedo puesto que esta

discrimina, separa y clasifica a los docentes, siendo un ejercicio arbitrario donde se puede
identificar, según los docentes, el abuso de autoridad por parte de los evaluadores, ya que esta
evaluación les dota de poder para tomar decisiones y desarrollar la según el criterio personal
del evaluador, en la que muchos ven una oportunidad de desquite que la hace poco equitativa
y legítima.
Los docentes entrevistados señalan varias cualidades o características que debe tener un
docente, en este caso un evaluado, que desea desarrollarse profesionalmente, entre los cuales
se destacan: ser cualificado, estar en permanente actualización, no solo disciplinar sino
pedagógica, ser responsable con todas las tareas que le implican la labor docente, permanecer
en actitud reflexiva,

reconociendo en la evaluación una oportunidad para hacerlo. Según los

entrevistados un docente debe ser ejemplificante y comprometido, en todas las acciones que
emprenda tanto fuera como dentro de la institución.
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Las intenciones de la evaluación de desempeño docente
A continuación, se desarrolla el cuarto y último criterio ha surgido del análisis de la
información: las intenciones de la evaluación de desempeño docente. Con ello daremos fin al
proceso de conceptualización del campo categorial (véase fig. Nº 6)
Según los entrevistados, la evaluación de desempeño docente tiene varias intenciones
dado que son un aspecto importante e inocultable de la misma.
De este modo, son siete las intencionalidades referidas por los profesores. En primer
lugar aparece la intención de examinar, en tanto que se le revisan por este medio al docente
sus conocimientos, como una forma de escudriñar si efectivamente sabe lo que hace, y además
la acción misma de ejercer la docencia.
En segunda instancia, se refieren los maestros a la intención de la evaluación de hacer
decidir personalmente a los profesores o desde agentes externos diferentes acciones que tiene
que ver directamente con los docentes. De este modo, en el nivel de lo personal, la evaluación
de desempeño docente tiene la intención de hacer decidir al profesor sobre su formación y su
perfeccionamiento como profesional; y además desde agentes externos, decidir lo referente a
la permanencia en el magisterio, el asenso en la carrera docente y la capacitación para superar
las dificultades detectadas.
Los entrevistados referencian que la evaluación les permite reflexionar sobre sus
propias fortalezas y debilidades en su trabajo, con fines de mejoramiento por diferentes
medios, lo que se constituye en una tercera intencionalidad de la evaluación de desempeño.
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Figura Nº 6. Campo categorial de las Intenciones de la evaluación docente.
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Figura Nº 6 (continuación). Campo categorial de las Intenciones de la evaluación docente.
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La cuarta intención es mejorar la educación y la profesión, ya que según los docentes, la
evaluación de desempeño optimiza la calidad de la educación que se ofrece y además promueve
el mejoramiento de la profesión docente que se materializa en el trabajo óptimo con los
estudiantes.
Como quinta intención de la evaluación de desempeño docente, aparece controlar, que
según los docentes, recae sobre la observancia en el cumplimiento de las diferentes normas
propias del ejercicio docente en las instituciones y además sobre el desempeño, es decir acerca
de cómo ejerce el maestro su trabajo en el aula.
En sexto lugar aparece la intención de medir diferentes aspectos, especialmente la actitud
del docente en la comunidad educativa, el tipo de relaciones que se establecen con los diferentes
estamentos de las instituciones educativas como son los directivos, los docentes, los estudiantes
y los padres de familia; además, medir las cualidades de los profesores para facilitar su
mejoramiento.
Por último, la séptima intención referida por los docentes entrevistados tiene que ver con
la acción de reprimir, ya que se percibe una intencionalidad de coacción en la evaluación,
dirigida a contener o impedir la desobediencia y la insubordinación de los docentes en los
colegios, especialmente con la autoridad del rector quien es el evaluador, y además moderar la
estabilidad, a diferencia de los docentes del estatuto 2277.
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Etapa De Triangulación y Escritura de la Teoría

Dentro de esta etapa, se retomaron las conceptualizaciones generadas del campo categorial
elaborado a partir del análisis de la información y se inició un proceso de comparación constante
entre cada categoría, a fin de encontrar

nuevos conceptos, hasta el momento en que los datos ya

no generaron información relevante para la investigación, es decir hasta llegar a lo que Glasser y
Strauss (1967) denominan saturar la información. Para este propósito el grupo investigador
diseñó una matriz de comparación trabajada para cada categoría (ver tabla 10), a partir de la cuál
encontraron similitudes y diferencias que permitieron

hacer una triangulación con la

normatividad establecida para nuestro objeto de estudio: la evaluación docente y los referentes
teóricos que han estudiado este fenómeno, y así a construir una nueva interpretación de la
realidad analizada y desde esta generar algunas conclusiones y sugerencias para las instituciones
en las que se desarrollo esta investigación y de igual manera dejar abiertos horizontes para
asumir en torno al tema nuevas investigaciones que generen comprensiones de la realidad de la
evaluación docente que se desarrolla en nuestro país.
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Tabla Nº 10 Ejemplo de Matriz de Comparación Constante entre Categorías.
PROCESOS

DE LA EVALUACIÓN

DE DESEMPEÑO

CARACTERÍSTICAS

DE

LA

ACTORES

EN

EVALUACIÓN

DE DESEMPEÑO

Similitudes

Similitudes

LA

EVALUACIÓN

PROCESOS

DE

LA

EVALUACIÓN DE DESEMPEÑO

El proceso es discontinuo porque se da

Acerca de la supervisión se señalan

de manera esporádica y sin previo aviso;

Los

entrevistados

contemplan como

que

no reconocen el proceso

aseguran los entrevistados que “siempre

Así mismo sugieren que se impone

evaluadores a la comunidad educativa

mediante el cual se desarrolla dicha

se hace a la carrera”, una vez al año,

por la fuerza y autoridad de las leyes

conformada por los padres de familia y a

actividad;

durante una jornada de “máximo quince

involucradas en el establecimiento y

los estudiantes. Acerca de la intervención

aseguran los entrevistados, que se

minutos” y que este proceso no tiene

la realización de la evaluación, como

de los padres de familia los docentes

hace esporádicamente, de manera

continuidad durante el año, ni relación

lo indican algunos entrevistados: “…

afirman que es muy limitada, que no

informal, sin registrarse de manera

con la evaluación del siguiente periodo.

(Evaluación) se ha presentado en

participan del proceso, que en el mejor

alguna, ni llevar una sistematización

En las instituciones educativas en que se

forma de imposición. Habría que

de los casos completan encuestas que no

de los datos, lo que hace que esta no

desarrolló la presente investigación se

lograr que todos tuviéramos más

son tenidas en cuenta: “Yo se las

sea tenida en cuenta al momento de

entiende que la evaluación docente se

conocimiento acerca del proceso,

entregué a los papás, los papás las

evaluar.

lleva a cabo de forma asistemática dado

hacerlo de forma más rigurosa y que

diligenciaron en la casa y las trajeron.

concebida

que es inconsistente por la forma en que

no sea solo por el momento, que

Entonces, y

entrevistados como un

son tomadas las decisiones ya que estas

permee a todos los miembros y

No surtieron ningún efecto, porque,

superficial, eventual y subutilizado,

son

acciones de la institución para que

igual, las conoció el papá y las conocí

ya que es externa; en tanto ellos no

asumidas,

según

los

sujetos

nunca las pidieron, igual.

en

muchas

La
por

ocasiones,

observación
los

es

docentes
proceso
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informantes,
sustenten;

sin

criterios

igualmente

que

reconocen

las
la

sea mejor”. (E15R28S1);

yo.” (E1R54S2). De la intervención de

ven que este momento se realice de

los

manera

estudiantes,

los

docentes

constante,

con

una

además

no

ausencia de una metodología clara que

entrevistados reconocen que no se les

finalidad

guie su desarrollo de manera precisa y

tiene en cuenta, y que en alguna ocasión

identifican de que modo se tiene en

cuidadosa, lo que impide que se de un

resolvieron pesquisas, así lo ejemplifican

cuenta al momento de ser evaluados,

proceso exhaustivo, efectivo y válido

los fragmentos de estas entrevistas: “otro

pues no se hace referencia a dichas

para ellos; se añade a esta situación,

mecanismo tiene que ser entrevistar a los

observaciones

según plantean los entrevistados, el

estudiantes, ellos son los únicos que

reflexión o retroalimentación para su

carácter

proceso

saben cómo trabaja uno, si aprenden o

práctica y los mismos directivos

evaluativo, puesto que es confuso e

no, pero aquí, hasta donde yo sé no se

confirman que no hacen el proceso de

incierto,

ya que por la premura del

hace, o pues a mi nunca me han

observación por falta de tiempo.

tiempo se les evalúa a la carrera, sin

mostrado encuestas o cosas de esas, ni

respetar las etapas que lleven a una toma

me

de decisiones sólida y fundamentada,

estudiantes han dicho esto o aquello…”

haciendo

desorganizado

que

el

del

proceso

pierda

rigurosidad, autenticidad, utilidad y valor
para quienes hacen parte del proceso.

han

dicho

mire

profesora

los

definida,

ni

ni

generan

una
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Interpretación

Las leyes y decretos relacionados con la evaluación docente, como actos administrativos, son
imperativamente acatables, tienen la capacidad ejecutiva para obligar su cumplimiento

y la

administración está autorizada para imponerlos unilateralmente al educador con consecuencias
jurídicas para el mismo.
Estas facultades y prerrogativas que posee la administración pública para decidir el
sometimiento del docente a

la evaluación anual de desempeño deja claro entre otros

hallazgos que la iniciativa de esta evaluación es de carácter externo, su origen y relación con
la legislación nacional, se confirma en el Decreto 1278 de 2002,

que establece la

obligatoriedad de la evaluación de desempeño anual para los profesores vinculados a partir de
la vigencia de este decreto, como se menciona en el Capítulo IV sobre evaluación en
su Artículo 26 “El ejercicio de la carrera docente estará ligado a la evaluación permanente.
Los profesionales de la educación son personalmente responsables de su desempeño en la
labor correspondiente, y en tal virtud deberán someterse a los procesos de evaluación de su
labor”.

Además, como funcionario de la administración pública está ligado al cumplimiento

de las funciones estatales.
En la misma línea actúa la normatividad

que asigna la competencia a la

Nación para “definir, y establecer las reglas y mecanismos generales para la evaluación y
capacitación del personal docente y directivo docente”. (Ley 715/2001) y la determinación de
la responsabilidad del Rector o Director, quien en calidad de superior inmediato actuará
como directo responsable de la evaluación del docente (Decreto 3782/ 2007).
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Así mismo, los educadores entrevistados consideran la evaluación como administrativa
y dentro de ésta resaltan el carácter jerárquico que la caracteriza al anotar que ésta se
diligencia más como un requisito que se le debe entregar al superior de la institución o Rector
y evaluador, quien a su vez entrega el consolidado de los resultados de los docentes
evaluados a la Secretaría de Educación de la entidad territorial certificada y ésta al Ministerio
de Educación, configurando una relación

caracterizada por: la subordinación de los

funcionarios de nivel inferior, en este caso los docentes, a los de nivel superior, en esta caso
los Rectores (evaluadores) y demás, a lo que se añade el escaso nivel de autonomía dentro de
la cadena de mando para tomar decisiones relacionadas con su evaluación. Relación jerárquica
que se manifiesta en la localización en mandos superiores al educador evaluado, de la
iniciativa, formulación de parámetros, ejecución y definición de las consecuencias de
la pérdida de la evaluación docente, exponiéndolo de esta manera a juicios arbitrarios
y trato discriminatorio por parte del evaluador como lo afirma un informante: “… el fin de
la evaluación dentro de la institución es (…) recordar quién es el que manda, pues, recordar
quién es el que tiene el sartén por el mango. Es decir no se le olvide que yo soy el que evalúa,
punto”. (E5R26S1).
Esta evaluación, que no ha sido gestada por el colectivo docente y sujeta a la lógica del
cumplimiento y de las jerarquías propias de la administración deja la duda sobre los fines y
beneficiarios reales de la evaluación docente teniendo en cuenta el escaso valor otorgado a la
voz del educador evaluado durante su proceso de evaluación y la consecuencia punitiva que
establece la ley por su pérdida y además genera apatía en los educadores al sentir que
mediante su participación responden a la idea de alguna forma de control y no les suscita
mayor compromiso de cambio y mejora, por el contrario,

motiva a una actuación poco
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genuina de su parte, en búsqueda de su aprobación de acuerdo al ideal de quienes plantean la
iniciativa evaluativa.
Ahora bien, con respecto a la presencia de organismos internacionales en la
propuesta de la implementación de evaluación docente en el país, aunque las decisiones
políticas son de decisión

propia de la Nación, son tenidas en cuenta las directivas

y sugerencias de esos organismos, como lo expresa la Guía Metodológica (2008, p. 9), en
cuanto a que la evaluación anual de desempeño docente se ha diseñado desde “un enfoque de
competencias acorde con las tendencias actuales. Por ejemplo, la recomendación 195 de 2004
de la Organización Internacional del Trabajo (OIT) para el desarrollo de recursos humanos se
plantea con base en el concepto de competencia.” (p. 12).
Reafirmando lo anterior, Díaz Barriga (2000) expresa que la evaluación educativa
forma parte de una agenda internacional, estrechamente asociada con el pensamiento
conservador y que la política educativa se desplaza entre dos fuerzas, la emanada de las
exigencias de desarrollo nacional y la resultante de la implantación de

propuestas de

organismos internacionales, ya sea de carácter financiero (banco Mundial, CEPAL), o bien
cultural (UNESCO, UNICEF), siendo la evaluación educativa parte de las estrategias
desarrolladas por tales organismos para el mejoramiento de la calidad. Igualmente, sobre la
evaluación del desempeño docente opina que la mejora directa de los procesos de trabajo
escolar no es la meta de sus resultados sino una medida efectiva para direccionar de
determinada forma el comportamiento docente.
A lo expuesto se añaden las consideraciones sobre la evaluación docente que Niño
(1996) hace cuando afirma que a pesar de claras diferencias observadas entre la evaluación
por objetivos, la evaluación sin referencia a objetivos y la evaluación para la toma de
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decisiones, dentro de la concepción cuantitativa, éstas “responden a una misma concepción
autocrática que coloca a los agentes evaluadores en una relación de poder favorable, por la
posibilidad de someter a los sujetos evaluados a una relación desfavorable, caracterizada por
el desconocimiento y sometimiento a los instrumentos y a la información manipulada por los
primeros”. (Niño. 1996, p: 12)
Sentido que es confirmado por los docentes entrevistados cuando señalan que el
manejo que el evaluador hace de la evaluación, la convierte en un mecanismo de poder que
sanciona, impone y separa al colectivo docente de la institución: los docentes del Antiguo
Estatuto Docente y los docentes de Nuevo Estatuto Docente, ubicando al segundo grupo en
una posición desventajosa en la medida que lo discrimina estableciendo un trato diferencial
con los profesores cubiertos por este decreto y lo domina limitando y condicionando sus
acciones en virtud del poder que tiene la evaluación para decidir su permanencia o promoción
en la carrera docente: “…Pórtese juicioso porque lo vamos a evaluar y si le va mal en la
evaluación usted sabe que le puede traer consecuencias negativas” (E5R9S1); “… entonces si
no cumples con… como con unos requisitos (…) pues la persona que evalúa, tiene la
posibilidad de sacar, dejar o cambiar”. (E3R37S1); “…no hay construcción porque ahora se
impone algo (…) si usted no está de acuerdo (…) usted ahí no tiene sentido de pertenencia
con la institución (…) y no hay otra instancia, que yo conozca (…) a dónde apelar si usted no
está de acuerdo” (E14R23S1)¸ “la evaluación se volvió de un modo u otro un factor
determinante en eso, es decir, la relación de poder que debería ser aparentemente una relación
de iguales entre docente con los directivos, se volvió una, se abrió más, se abrió muchísimo
más; el directivo docente: recuerde que usted es del Estatuto Nuevo… uno ve como la, como
la cierta inmunidad de los de los estatutos anteriores… lo que la evaluación hizo fue eso,
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dividir aún más y marcar eso … un mecanismo más de poder hacia nuestros superiores
inmediatos que son los rectores (…) la evaluación (…) dividió lamentablemente nuestro
gremio docente” (E14R23S1);
A propósito de lo enunciado por los docentes evaluados en cuanto a la iniciativa
externa de la evaluación y las formas que toma en su imposición Santos Guerra (1996, p. 46)
señala que ésta, con una finalidad más centrada en el control, surgida de los responsables
públicos de la educación o de aquellos beneficiarios de los servicios que el centro educativo
presta, puede llegar a afectar el vínculo con la mejora de la calidad : “No es posible cambiar
las actitudes a través del control, y sin la mejora de las actitudes, los cambios sólo se
producirán en la superficie de la práctica, no en su contenido más rico y profundo.” (p. 47)
Hay más todavía, Niño (2001) al referirse a las tendencias de la evaluación docente de
iniciativa externa: evaluación de rendición de cuentas y evaluación de pago por mérito,
declara que éstas responden a una mirada técnica e instrumental que se localizan dentro de
una racionalidad económica de parámetros impuestos por la sociedad de mercado. Tendencias
que distancian al docente de la construcción individual y grupal de iniciativas, compromisos
y

conocimientos,

afecta

la

valoración

del

colectivo

docente

y

su

proceso

de

perfeccionamiento, fomenta la competencia individual y disipa la posibilidad de cooperación
y solidaridad profesional. (Niño. 2001 pp. 45-65).
Otro elemento para profundizar en el tema del desarrollo profesional

en el marco de

la evaluación docente se agrega si se toma en consideración el concepto de “profesional
reflexivo” que propone Donald Schön (1992). Este autor señala que el profesional aprende a
través de la “reflexión en y sobre la práctica” siendo éste un mecanismo utilizado por los
profesionales reflexivos destacados,

para llegar a un desarrollo continuo y un aprendizaje de
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sus propias experiencias, resolviendo sobre problemas específicos de su práctica. Esta
reflexión que se lleva a cabo antes, durante y después de la acción,

incluye considerar las

condiciones sociales en las que la desarrolla y supone una postura concentrada, constante,
crítica y reflexiva durante la acción sobre el contexto heterogéneo, complejo y cambiante a la
que se aplica y sobre las creencias/o prácticas realizadas.
Desde esta perspectiva, los educadores requerirían de ciertas condiciones de libertad,
flexibilidad, autonomía y relativa independencia para aprender y construir conocimiento y
respuestas creativas a los problemas que una realidad en transformación permanente les
propone y que ellos en su reflexión colegiada han identificado como pertinentes de tratar.
Condiciones ajenas a la racionalidad técnica, instrumental y normativa

que la evaluación

docente impone sobre la forma de conocer y medir la realidad escolar y la realidad del
desempeño docente, extrañas al concepto de profesional que reconoce la ley, como aquel que
posee un título expedido por una institución debidamente autorizada por la disposiciones
legales para los fines del ejercicio de la función docente y distantes de las limitaciones y
dependencia que la evaluación externa a cargo de organismos de control propone al colectivo
docente.
Planteada así la cuestión, esta evaluación, ajena a la iniciativa, intereses y necesidades
del educador, con consecuencias poco favorecedoras para el docente que no la apruebe, en
lugar de estimular de manera significativa su desarrollo personal y profesional, lo distancia de
este propósito y al favorecer una relación de dependencia y obediencia a la norma crea
condiciones

que

dificultan

la

reflexión,

el

compromiso

y

la

construcción

de

soluciones colectivas a los problemas derivados de la práctica educativa y fomenta la
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competencia mínima en lugar de la superación de debilidades y desarrollo de potencialidades
que los lleven a la búsqueda permanente de la excelencia.
Avanzando en el tema y teniendo en cuenta los efectos que un evento de esta magnitud
provoca en la vida de los evaluados, es prioritario describir la actuación del evaluador en este
proceso.
La evaluación enfocada al mejoramiento de la calidad de la educación y al desarrollo
profesional de los educadores hace parte de la gestión administrativa y pedagógica de la
institución,

sin embargo

el evaluador no

sigue un proceso sistemático durante la

evaluación, con lo cual afecta el alcance satisfactorio de los objetivos esperados, centra su
atención en el diligenciamiento cuantitativo del protocolo final con recolección insuficiente
o casi carente de evidencias que permitan un análisis e interpretación rigurosa de los datos
recogidos,

genera clima de temor y desconfianza imponiendo

criterios personales por

encima de las opiniones de los educadores evaluados y su retroalimentación es pobre en
ideas que permitan mejorar, motivar y generar un cambio profundo en el educador.
Es así como en las instituciones educativas indagadas, a nivel interno, la mayor
responsabilidad del fracaso del

objetivo de la evaluación relacionado con el estímulo del

compromiso del educador con su desarrollo profesional, rendimiento y

formación para el

mejoramiento de la calidad educativa recae sobre la actuación del evaluador.
Los testimonios de los docentes entrevistados evidencian que la forma como se realiza
el proceso de evaluación y el clima que se genera dentro del mismo son elementos
coadyuvantes de este hecho. Por eso la percepción que los docentes tienen del proceso es que
carece de organización, metodología clara, objetivos particulares y sistematicidad para su
desarrollo, situación que se ha visto reflejada entre otras, en la poca importancia que allí se le
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otorga a los procesos de recolección y registro de la información. Por añadidura, la
observación y el seguimiento, que son concebidos por los docentes entrevistados como
superficiales, eventuales y subutilizados, en tanto ellos no ven que se ejecutan de manera
constante, ni con una finalidad definida, hacen de la valoración dada a cada docente, un
ejercicio

arbitrario

carente

una recolección de datos

de información consistente

y explícita,

al provenir de

discontinua y parcializada, que no aporta al crecimiento del

docente, pues no le provee de elementos de reflexión, lo que convierte al proceso evaluativo
en una acción precaria e improductiva y netamente formal.
Ahora bien, no está demás traer a colación otros rasgos que los evaluados reconocen
en el proceso evaluativo y que aportan a la reflexión sobre la calidad de la intervención del
evaluador en el proceso evaluativo. Tómese como ejemplo las afirmaciones que lo señalan
como irregular, repentino, intuitivo, esporádico, en cuanto no se establecen momentos para
diseñar, concretar y socializar las estrategias que se usarán para el desarrollo de la evaluación,
es decir como un momento rápido al que poco se le presta interés desde quienes evalúan y que
consideran carente de validez y confiabilidad quienes son evaluados, Al respecto Santos
Guerra afirma que si se desea que la evaluación tenga la repercusión en el desarrollo
profesional de los docentes “…tiene que ser aceptada, asumida, entendida y llevada a cabo por
los protagonistas, que son las personas evaluadas. Es decir que exista un diálogo franco

y

detenido sobre la naturaleza, las condiciones, la metodología, etc.”(Santos. 2003, p.82). Al no
cumplirse cada uno de estos requerimientos, no solo se está faltando a la ética del proceso
evaluativo, sino que se le priva a los docentes de garantías mínimas que generen credibilidad
en el proceso y por tanto sus resultados sean asumidos como fuente de retroalimentación que
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favorezca el crecimiento profesional, por tanto se convierte en una acción que no trasciende y
que no denota mayor interés para los evaluados.
Así mismo, en la guía Metodológica para la evaluación de desempeño de docentes y
directivos docentes, elaborado por el Ministerio de Educación Nacional (M.E.N. 2008, se
propone observar y hacer seguimiento permanente y sistemático de los evaluados durante
todo el año escolar, para garantizar la observancia de los principios a los que está sujeta la
evaluación durante todo el proceso y en especial en el momento de la valoración y
calificación y asegurar con esto la legitimidad de sus resultados,

evitando de esta manera

incurrir en errores como evaluar por opiniones del evaluador basadas en estereotipos, generar
una comparación del evaluado con respecto a otros docentes, evaluar de acuerdo a
desempeños recientes del evaluado, polarizar la calificación hacia un lado positivo o negativo
de la escala y favorecer a evaluados afines a las características del evaluador.
En consonancia con lo anterior, si la evaluación docente es entendida como “…un
proceso de estimación de la calidad de la enseñanza, asentado en evidencias y realizada para
poder comprender y mejorar la práctica educativa”…, tal como lo propone Santos Guerra
(1996:46) y es adelantada para identificar fortalezas y oportunidades de mejoramiento que
permitan establecer acciones encaminadas al desarrollo profesional de los maestros, mediante
un proceso continuo, sistemático y basado en la evidencias, como lo establece el decreto 3782
del 2007 (M.E.N. 2008, p.14), un proceso como el descrito por los docentes entrevistados, no
satisface las condiciones para el propósito de la mejora profesional y por ende educativa, ya
que no habilita tiempos específicos para desarrollarlo, no asegura los medios para su equidad,
donde se garanticen los derechos de los docentes a ser evaluados sobre la base de evidencias,
conforme a principios y criterios establecidos y no sobre testimonios y rumores de terceros
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carentes de fundamento y en muchas ocasiones no comprobados, que desvirtúan el propósito
de la evaluación y dificultan el logro de los objetivos. Porque como sostiene Santos Guerra:
“…una forma de proceder que no respete a las personas, que no cuente con ellas de una forma
clara, que no utilice instrumentos que permitan captar la complejidad del proceso de
formación, conduciría a una evaluación difícilmente defendible y escasamente aprovechable
(Santos. 2003, p.

83).

Postura que guarda

semejanza y complementariedad con lo que

Álvarez Méndez afirma:

El juicio de valor que la evaluación realiza se basa y se nutre del diálogo, la
discusión y la reflexión compartida de todos los que están implicados directa o
indirectamente en la actividad evaluada. El diálogo ha de realizarse en

condiciones

que garanticen la libertad de opinión, que se cimenta en la garantía

del

anonimato de los informantes y en la seguridad de que la información va a

ser

tenida en cuenta y utilizada convenientemente. El diálogo se convierte así en

el

camino por el que los distintos participantes en el proceso de evaluación se
mueven en busca de la verdad y del valor del programa. Desde la apertura, la
flexibilidad, la libertad y la actitud participativa que sustenta un diálogo de
calidad

se

construye

el conocimiento

sobre

la realidad

educativa evaluada.

(Álvarez, 2001: p.6).
Así visto, los procesos de planeación, no cumplen con los principios a los cuales está sujeta
la evaluación docente según la ley, como lo indican los decretos 1278 de 2002 y 3782 de
2007

que

son:

objetividad,

confiabilidad,

universalidad,

pertinencia,

transparencia,

participación, concurrencia y equidad. La evaluación de desempeño referida, no sigue
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principios como los propuestos por Santos Guerra (2003) quien desde la perspectiva de la
evaluación para la comprensión y el aprendizaje asume la evaluación como un fenómeno
moral además de ser un proceso técnico, para lo cual sugiere entre otros,
éste

debe:

que

impulsar las funciones como estimular, dialogar, orientar, mejorar, que

enriquezcan al profesional y a la institución, en lugar de clasificar, controlar y discriminar;
permitir la

participación de los involucrados en la decisión sobre el sentido, desarrollo,

criterios, aplicación y resultados de la misma a fin de ampliar sus posibilidades formativas; en
lo posible debe desarrollarse con evaluadores diferentes a fin de favorecer el contraste de
opinión y proteger la rigurosidad del proceso; ser empleada para comprender y aprender de
modo tal que favorezca la toma decisiones que lleven al cambio; debe constituirse en un acto
colegiado, en una plataforma de debate no individualista que responda a preocupaciones
sociales y enriquezca la formación de los profesionales y las prácticas que realizan. Esta
inobservancia de principios se evidencia de manera más concreta en las acciones que se
presentan a continuación:
1. Objetividad porque:
1.1 El evaluador desconoce diferentes fuentes - personales y documentales – para generar
la información y las evidencias, sobre las cuales se basa el juicio de valor y
calificación final que hace acerca del desempeño y en consecuencia no adelanta la
contrastación de información proveniente de diferentes fuentes para encontrar
coincidencias y resolver divergencias.
1.2 El evaluador emplea criterios subjetivos en las valoraciones asignadas
2. Confiabilidad en la medida que los instrumentos utilizados son insuficientemente válidos
para dar cuenta de lo que pretende medir, para identificar aspectos particulares de cada
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institución y en últimos para

producir el efecto deseado, como lo señalan algunos

informantes: “…yo tampoco lo veo muy claro, el instrumento que le dan a uno no dice la
verdad, es muy, muy… va como por las nubes; debería ser más concreto, las preguntas
más concretas, porque por ejemplo la parte académica, que viera uno verdaderamente cuál
es el modelo pedagógico que sigue el docente, aquí no se nota, aquí no se tiene una visión
clara, pero esa evaluación debería mostrar con una sola pregunta cuál es el modelo
pedagógico que sigue el docente; deberían mostrar cómo se comporta el docente dentro
del aula de clase con el estudiante para lograr un fin; aquí es muy somero, son preguntas
demasiado generales que no nos dan la oportunidad; o sea, a no ser que uno tenga la
experiencia de conocer, entonces puedes jurarlo que la mayoría de rectores, hablo de
Cundinamarca, llenan ese instrumento por llenarlo, así cumplan o no. Otro por no echarse
enemigos, pasan a todo el mundo…” (E11R23 S1); “…ceñirse (…) a un instrumento
impuesto que en realidad como le decía

no mide lo que necesitaría medirse o

diagnosticarse en una comunidad educativa…” (E9R4S1); igualmente, al hablar sobre el
protocolo, los entrevistados afirman que es específico y estándar; los docentes sostienen
que el protocolo viene determinado bajo un ideal de docente propuesto por el ministerio,
por tanto los ítems que se evalúan, buscan dar cuenta de que tanto se alcanza este ideal, a
su vez masifica y estandariza, no permite la discusión, la confrontación, en tanto no da el
espacio para ello, evalúa a todos los docentes por igual, sin mirar contextos y
singularidades, ya que busca dar un resultado en términos de porcentaje.
3. Universalidad en tanto que los criterios de evaluación no guardan las especificidades
correspondientes al momento de evaluar a cada docente.
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4. Transparencia debido al escaso conocimiento por parte de los docentes evaluados de los
instrumentos, criterios y procedimientos de evaluación, la falta de información cualitativa
o cuantitativa que de soporte a la evaluación y a que la rectora no hace publicidad del
proceso evaluativo
5. Participación, se vulnera en cuanto:
5.1 La relación entre el evaluado y evaluador no está abierta al diálogo y al consenso.
5.2 El evaluado no

se involucra activamente en la planeación y formulación de los

objetivos del plan de desarrollo profesional ni en la construcción del sentido,
desarrollo, pautas, aplicación y resultados de la misma.
5.3 La disposición del evaluador poco ayuda a los evaluados a superar situaciones
identificadas en los aspectos detectados como débiles.
5.4 El evaluado no presenta una actitud de receptividad a las sugerencias dadas por el
evaluador debido a la poca credibilidad que sus aportes suscitan y al clima intimidante
que este crea durante el diligenciamiento del protocolo final, único momento al que se
reduce la evaluación docente.
5.5 Es reducida y sin trascendencia la participación de otros actores (padres de familia y
estudiantes) dentro de la definición de la calificación final.
Es así como de ellos se dice que son tenidos en cuenta esporádicamente señalando además
que algunos padres se encargan de contestar entrevistas, lo que de acuerdo al testimonio dado
por los informantes es otra de las características de la evaluación, es decir, es instrumental,
ratificando que la evaluación centre su validez y confiabilidad en los instrumentos utilizados
(Art. 29, Decreto 1278 de 2002). Sin embargo este grupo de padres de familia no determina
una muestra significativa para el fin al que se les convoca y finalmente no son tenidos en
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cuenta, ni participan del proceso formalmente. Del mismo modo, los estudiantes se limitan a
resolver formatos de encuestas y contestar entrevistas diseñadas por el ministerio con el fin de
recolectar información, en donde se advierte nuevamente

la externalidad de la evaluación

Esta acción realizada por padres de familia y estudiantes, que se da de forma esporádica y solo
para algunos casos en particular, no llega a ser empleada como evidencia dentro de la
evaluación de los docentes, de modo tal que en cuanto a la participación, la intervención de
los actores antes citados, constituye un simple requisito sin efecto

real en la persona o la

institución.
6. Pertinencia debido a que no se realiza en los momentos adecuados
7. Equidad porque el evaluador no es justo con el evaluado cuando le asigna al evaluado de
manera arbitraria valoraciones basadas en criterios subjetivos dando un trato diferencial a
educadores que han manifestado opiniones contrarias a las planteadas por la rectora.
Las anteriores actuaciones y atributos del evaluador

son evidenciados por los

informantes quienes señalan: “…entonces no solamente debemos tener en cuenta lo que dice
la rectora, cuando realmente no se apropia de nuestra labor, porque ella está pendiente de
todo el mundo, o sea ella está mirando por encima si están o no están, pero no está dentro de
los salones, mirando el verdadero proceso y cuál es la incidencia de nosotros como docentes
ante los estudiantes, nunca se ocupa de eso…” (E3R15S1), “los rectores salen de evaluación a
pinochazos para salir del problemita”(E11R23S1) “ Pues de pronto que… que fuera… no sé
si será por la actitud que toma la rectora al evaluarnos, es muy general, a todo el mundo le
pone la misma nota…” (E1R33S2); “Porque (…) como la evaluación suele ser subjetiva y no
es del todo objetiva, me imagino que hay distintos niveles de afecto (…)Y entonces es
inflexible y finalmente si ella no firma la evaluación no es válida, o sea ella es finalmente la
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que toma la decisión”(E5R25S1). “la rectora… tiene actitud amenazante… es un poco
arbitraria o injusta… algunos le tienen miedo…” (E15S1R22).
Lo manifestado en los precedentes testimonios sobre las acciones del evaluador se
contraponen

a

lo

dicho

por

Duke y Stiggins (1988),

quienes

al

referirse

a

los

evaluadores como parte de una de las condiciones (actores) bajo las cuales se aumenta la
probabilidad de que la evaluación docente fomente el desarrollo profesional

en los

educadores competentes, los llama facilitadores del crecimiento señalando además algunas de
las características relacionadas con su formación favorecedoras del propósito antes
mencionado, como se enuncian a continuación: profundo conocimiento de los aspectos
técnicos de la enseñanza, conocimientos sólidos y pertinentes que se constituyan en base para
la mejora, experiencia pedagógica, capacidad para proponer ideas de calidad y credibilidad
como fuente de retroalimentación. Los mismos autores indican otras cualidades de carácter
actitudinal como la confianza, la capacidad para expresarse de un modo no amenazador, la
paciencia, la flexibilidad y la cercanía con la clase o los estudiantes del educador evaluado.
Estos atributos guardan coincidencia con los planteados por Santos Guerra (1996)
cuando se refiere a la adecuada disposición que debe mantener el evaluador quien como
animador del diálogo debe manifestarse a través de actitudes comprensivas, de apertura, de
reconocimiento y respeto por el otro. El mismo autor anota que la intervención de los
evaluadores debe concentrarse en guiar la escogencia de datos y puntos de vista que
favorezcan en los interesados el incremento de la comprensión, la reflexión, la discusión y el
cuestionamiento de lo revelado en la aplicación de los instrumentos utilizados en la
recolección de la información, y en lo relativo al diálogo con el evaluado afirma que los
evaluadores deben ser hábiles en la formulación de preguntas, atentos a la captación de las
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respuestas e inteligentes en la interpretación de la información recibida; cualidades que
claramente apuntan a capacidades relacionadas con la formación pedagógica y académica del
evaluador. El mismo autor enriquece el tema cuando anota que la evaluación requiere de un
conocimiento pertinente especializado por parte de quienes la adelantan en aras de disminuir
la simplificación de la información indagada (2003).
Bien, pareciera por todo lo anterior que los evaluadores muestran claras deficiencias
en la base de conocimiento pedagógico y organizacional que además utiliza para unilateral y
arbitrariamente

juzgar y tomar decisiones relacionadas con la calificación final del

evaluado de acuerdo a atributos que considera prioritario que posea el educador, como
se evidencia en la voz de un evaluador: “…a mis educadores siempre les he dicho que hay
que educar con el ejemplo; entonces lo primero que yo les evaluó a ellos es como ese sentido
de pertenencia por la institución, esa autoestima (…) yo los molesto mucho por la
presentación personal (…) el trato con los estudiantes (…) que la cosas que les prohibamos a
los estudiantes no las hagan los docentes (…) evalúo la parte pedagógica que es
importante, que es lo que no tienen muchos docentes, porque ahoritica como se están
nombrando tantos técnicos, entonces el docente ya la pedagogía que nos enseñaron a los
primeros docentes pues no la tienen; los docentes actuales se vuelven más como profesores de
cátedra (…), yo a mis profesores les evalúo mucho la colaboración, (…) y el trato que les dan
a los estudiantes y cómo tener a los estudiantes dentro del sistema, cómo hacer que amen su
materia, cómo motivarlos para que vengan a estudiar…”(E11R14S1); así mismo insuficiencia
en el conocimiento relacionado no solamente con las normas que tratan la evaluación sino con
el manejo de los instrumentos y la metodología, así como en la formación de actitudes que
facilitan un clima propicio durante la evaluación.
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Estas deficiencias

encuentran

explicación en la voz de las mismas rectoras

responsables de la labor evaluativa: “…a nosotros nunca nos han preparado para eso, aquí en
Colombia se inventan todas esas leyes y lo ponen a uno a ensayar es cuando ya las ha
aplicado; aquí nos ha tocado y a veces apoyarnos entre nosotros los mismos rectores, nos
apoyamos, entonces los que manejan más un tema nos ayudamos, vivimos llamándonos unos
a otros, pero no, a nosotros no se nos ha preparado para evaluar a los docentes, y yo creo que
nadie se ha preparado para eso…” (E11R14S1); el mismo informante señala más adelante:
“…ahora los rectores nos dedicamos más que todo es a gestionar, pero no estamos como
fijándonos mucho en la formación personal, dejamos de lado al ser humano…”; sobre
formación o capacitación para cumplir la función evaluadora otra rectora comenta: “…
generalmente hacen reuniones, en los CADELES con todos los rectores, así fue que nos
dieron a conocer el instrumento, y donde, viene alguien de la Secretaría de Educación y nos
muestra (…) a través de un video beam (…) nos hace la presentación del instrumento, esa es
toda la capacitación que nos dan, presentarnos el instrumento, lo cual terminamos todos en
copiarlo en una USB, y aplicarlo sin que vayamos a cometer errores…” (E9R16S1).
Ahora bien, siguiendo con los coordinadores, quienes por disposición legal apoyan al
evaluador en este proceso (Decreto 3782/ 2007), los docentes evaluados los reconocen como
los actores encargados de inspeccionar, comunicar y recoger la información pertinente para la
evaluación. Cabe decir que las acciones cumplidas por los coordinadores dan cumplimiento a
lo indicado por la ley al referirse a los actores que participarán en la evaluación, tal como se
lee en el artículo 29 del Decreto 1278 de 2002: “En el proceso de evaluación de desempeño
participarán distintos actores incluyendo las autoridades educativas, los superiores, los
colegas, el consejo directivo, los padres de familia y los estudiantes”. Proceso de recolección
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de la información sobre el que opinan que se realiza de manera esporádica e informal, sin
registro o sistematización alguna,
intención examinatoria

y que según sus percepciones, parece responder a una

de la evaluación, en tanto que le revisan al docente sus conocimientos

y la acción misma de ejercer la docencia, como una forma de escudriñar si efectivamente sabe
lo que hace.
Una vez revisada la actuación del evaluador y su colaborador inmediato, el
Coordinador, la figura del evaluado, recupera protagonismo debido a que sus características
constituyen otra parte de las condiciones que pueden influir sobre la eficacia de la evaluación
diseñada para el desarrollo profesional, puesto que un docente centrado en lo formal de la
evaluación, poco deseoso de reflexionar y profundizar sobre las características de
desempeño, constituye un actor con una disposición poco propicia para

su

superar temores y

"sentimientos de persecución" infundados y adelantar procesos comprensivos de su práctica
que requieren esfuerzo personal permanente y sistemático. La postura ética que subyace al
proceso permanente de indagación de la realidad no sólo debe darse de parte del evaluador,
sino que debe ser compartida por el evaluado a partir de una necesidad por reconocer su
práctica, valorarla en búsqueda de la mejora de sí y de la labor que desempeña.
Así pues, en muchos casos los docentes evaluados han delegado la responsabilidad de
la evaluación a sus superiores directos, asumiendo un papel pasivo que se centra en el
desarrollo del aspecto instrumental establecido de manera obligatoria, excusando su postura
en factores ajenos a ellos y que según su pensar no pueden modificar. De este modo se
encuentra, que a pesar de que muchos de los docentes reconocen la evaluación de desempeño
en la que han participado como una oportunidad de mejora y crecimiento a nivel individual, a
partir de un proceso autoevaluativo que les ha permitido hacer una introspección de la práctica
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pedagógica, de sus interacciones con la comunidad educativa y del impacto de su labor, este
asunto no trasciende más allá de un momento en el que se planean reformas y propósitos, pero
que finalmente poco se ejecutan en el tiempo, no reconociéndose además, los logros
alcanzados conectados a un proceso sistemático de evaluación:

“… también va ahí la ética

personal de cada docente y autoevaluarse una forma más real, pero pues sigue siendo
autoevaluación simplemente y una evaluación externa que no tiene un seguimiento y una
validez .”(E12R5S1).
En este orden de ideas es Montenegro (2003:102) siguiendo a Eliot (1986) quien
asegura que la autoevaluación parte de la responsabilidad de los profesionales en el ejercicio
de su actividad, que es un proceso que tiene como finalidad no sólo el desarrollo profesional
sino la preocupación por la mejora de la práctica: “los que recomiendan la práctica de la
autoevaluación arguyen que gracias a ésta los profesores pueden identificar sus propias
necesidades profesionales y crear estrategias para satisfacerlas, mejorando con ello su
ejercicio profesional. Ahora bien, esta opinión se basa en la suposición de que los profesores
deberían aceptar la responsabilidad en algún sentido de su propio desarrollo profesional”.
Hecha la observación anterior y dejando atrás los atributos que el evaluado muestra en
el ejercicio autoevaluativo, vale la pena ahondar más en las características evidenciadas en
los procesos de heteroevaluación y coevaluación; procesos en los cuales el educador
manifiesta poca colaboración motivada por la indisposición a una evaluación obligatoria e
impuesta, y que se expresa de manera más concreta a través de una postura reacia al diálogo, a
la crítica y al cambio, del incumplimiento en la entrega de la información solicitada para tal
fin y de la generación de un ambiente hostil durante el proceso evaluativo.
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Al

respecto,

señalan

los

evaluadores

y

directivos

de

las

instituciones

estudiadas, que una de las condiciones imperiosas que debe cumplir un docente para sacar la
mayor

utilidad

receptiva

del

posible
educador;

de

la

evaluación

como

lo

tiene

atestigua

que

un

necesaria es la disposición primera del maestro,

ver

con

la

capacidad

informante:

“la

condición

desde su ser (…), porque los

maestros tenemos un problema: nos empoderamos en un discurso y en una disciplina y
creemos que ya lo sabemos todo y no permitimos (…) que se nos permee desde… con otra
visión,

con

otro

punto,

con

otra

mirada,

(…)

entonces

tenemos

ese

grave

problema.” (E9R3S1). Expuesta la actuación del educador que se encuentra durante el estudio
y el deber ser de sus acciones desde la óptica de los evaluadores, cabe ampliar la mirada de la
misma desde la formulación que

el Decreto 3782 de 2007 en el artículo 12 hace de

las responsabilidades del evaluado, como se enuncian a continuación:
1. Informarse sobre el proceso de evaluación.
2. Participar en el proceso de evaluación y facilitar el desarrollo del mismo, promoviendo un
ambiente de confianza, respeto y comunicación efectiva.
3. Aportar oportunamente evidencias pertinentes sobre su desempeño laboral.
4. solicitar por escrito al evaluador que evalúe su

desempeño laboral cuando aquel no lo

haya efectuado en el término definido para ello.
5. cumplir con los compromisos fijados en el plan de desarrollo personal y profesional.
Es evidente entonces que tales responsabilidades no se llevan a cabo con la rigurosidad
debida

y

que

para

lograr

aprovechar

al

máximo

las

oportunidades

de crecimiento ofrecidas por la evaluación docente, es necesario fomentar en el educador el
desarrollo de

ciertas competencias y actitudes, como indican Millman y Darling “…no
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importa lo bien que esté diseñado el sistema de evaluación y lo amplio que sea el apoyo que se
reciba de los supervisores y colegas, es poco probable que los profesores experimenten
desarrollo profesional de algún tipo si no pueden o no desean aprovechar las oportunidades
de desarrollo que se les presente” (1997, p. 172). Para lograr que la evaluación contribuya a la
acción del docente, de modo que le permita la mejora, es necesario que se abandonen ciertos
paradigmas sobre los cuales se posicionan los docentes como el miedo y el temor a ser mal
valorados, para enfrentar el proceso evaluativo y así tengan como herramienta de crecimiento
características

como

las

expuestas

por

los

mismos

expectativas profesionales; b. Una orientación positiva hacia
hacia los
f.

autores:

a.

los riesgos; c. Actitud abierta

cambios; d. Deseo de experimentar en clase; e. Actitud abierta hacia la

Conocimiento

sólido

de

los

aspectos

Fuertes

técnicos

de

la

crítica;

enseñanza

y

g. Conocimientos sólidos del área de especialización.(p. 172)
Complementando lo anterior, también, entre los mismos docentes entrevistados, hay
quienes ven urgente una transformación del rol del maestro que consideran debe adaptarse a
las necesidades del mundo en que se desarrollan sus estudiantes, para lo cual reconocen la
necesidad

de que asumir un papel activo

con ciertas cualidades que consideran

importantes para desarrollarse profesionalmente entre los cuales destacan: ser cualificado,
estar en permanente actualización no solo disciplinar sino pedagógica, ser responsable con
todas

las

reflexiva

tareas

que

le

implican

la

labor

docente,

permanecer

en

actitud

reconociendo en la evaluación una oportunidad para hacerlo y contar con

retroalimentación adecuada, pertinente y oportuna unida a un acompañamiento para lograr
tales metas.
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Para concluir

y

cerrando con un balance general de los propósitos que guían la

evaluación, señalados en el Decreto 1278 de 2002, se puede decir que debido a que no se
evidencia un proceso de obtención de la información sistemático para emitir un juicio de valor
debidamente sustentado, a la superficialidad que caracteriza la observación y supervisión del
desempeño de los maestros que soporta la valoración dada a los docentes, a la discontinuidad
del proceso, a la falta de deliberación, diálogo y reflexión sobre el ser y quehacer del docente
durante la etapa de valorativa, el propósito de verificar los niveles de idoneidad y eficiencia de
los educadores en el desempeño de sus funciones no se hace efectivo, afectando de paso la
percepción que tienen los evaluados acerca de la

retroalimentación que el evaluador les

ofrece, en cuanto que consideran que ésta es imprecisa, momentánea, ineficaz y en muchos
casos inexistente y no cuenta con suficiente información para determinar

los

puntos

esenciales en que debe hacer una intervención asertiva el evaluador, lo que termina afectando
de manera significativa la productividad de este proceso y por ende disminuyendo la
posibilidad de estimular en ellos una disposición positiva hacia la reflexión sobre su práctica
y el mejoramiento continuo. Por otra parte, se observa que los resultados de la evaluación son
utilizados para cumplir un requisito legal solicitado por la administración, no constituyen
insumo para la autoevaluación institucional ni para el diseño de los planes de mejoramiento
institucional y de desarrollo profesional de docentes y directivos docentes
El incumplimiento de los anteriores propósitos afecta el logro de los objetivos
propuestos por la evaluación docente como son entre otros, el estímulo del compromiso del
educador con su desarrollo profesional, la verificación de la calidad de su actuación en el
desempeño de sus funciones y la definición, sobre bases objetivas, de los docentes que
permanecen o son separados del servicio.
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CONCLUSIONES Y PROSPECTIVA
Para determinar la contribución que tiene la evaluación anual de desempeño docente en los
educadores de las instituciones indagadas fue necesario conocer primero el evento del cual se
hablaba, es decir, la evaluación docente, a través de tres tipos de voces:

la de los principales

actores involucrados en el proceso, es decir, docentes evaluados y rectores evaluadores, la de
las disposiciones legales que la instituyen y reglamentan y la de las teorías propuestas por
estudiosos del tema. Una vez escuchadas, el siguiente paso fue andar el camino de la
comparación de sentidos para hallar coincidencias y divergencias, contradicciones y
problemas,

que llevaran al tercer momento en el cual se caracteriza el proceso evaluativo,

para reconocer en él, elementos que permitieran dilucidar la contribución de este evento en el
desarrollo profesional de los docentes.
A continuación, los elementos, en contextos básicos de exploración que permitirán dar
respuesta a la pregunta del proyecto de Investigación: ¿Cuál es la contribución de la
evaluación de desempeño docente al desarrollo profesional de los maestros de Educación
Básica y

Media del Colegio Departamental Emilio Cifuentes y

el Colegio Externado

Nacional Camilo Torres?

Características, propósitos y funciones de la evaluación anual de desempeño docente
aplicada a los educadores de las instituciones objeto de estudio.
Al respecto se puede afirmar que presenta
administrativa.

cualidades que la distinguen como externa y

140
1. Externa:

nacional

en cuanto a su iniciativa ya que tiene su origen y es regida por la legislación
que la establece, impone, obliga y fija las reglas y los mecanismos para su

realización y las consecuencias jurídicas de su pérdida o ganancia; así mismo responde a
directrices y orientaciones

culturales, educativas y económicas sugeridas y exigidas por

algunos organismos internacionales entre los que se encuentran la OIT, lo cual direcciona
de determinada forma el comportamiento docente y el perfil esperado del educador.
Este atributo guarda fuerte vínculo con la función sumativa de la evaluación que se
evidencia al asignarse un puntaje,

una vez terminado el período escolar,

a diferentes

aspectos del desempeño docente definidos en el instrumento o protocolo de valoración
final,

el cual carece de las evidencias necesarias que sustenten las apreciaciones

registradas y de descripciones detalladas de la razón de tales calificaciones, calificación
que en últimas determina la promoción, permanencia o exclusión del cargo por parte del
docente evaluado.
2. Administrativa: puesto que evidencia sumisión y dependencia a los actos administrativos
que sobre evaluación docente se dictan unilateral y centralizadamente desde instancias
superiores a la institución educativa y a los docentes, definiendo unas condiciones de
realización. Es así como dentro de este atributo se identifican cuatro rasgos:
2.1 Jerárquica: que se manifiesta en el énfasis de la evaluación como diligenciamiento de
un requisito para ser entregado a autoridades superiores: Superior de la Institución y
Secretaría de Educación,

y

en la localización en mandos superiores al educador

evaluado, de la iniciativa, formulación de parámetros e instrumentos, control,
ejecución, y definición de las consecuencias de la

pérdida de la evaluación
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docente,

exponiéndolo

de

esta

manera

a

juicios

arbitrarios

y trato discriminatorio por parte del evaluador.
2.2 Instrumental: ratificando en sus procedimientos que la evaluación centra su validez y
confiabilidad en los resultados arrojados por los instrumentos utilizados.
2.3 Formal: en cuanto a que enfatiza las acciones de cumplir y de tramitar un requisito
legal, para dar curso a la evaluación en lo que se refiere a la entrega del protocolo,
instrumento en el cual se consigna el resultado final de la evaluación anual de
desempeño laboral docente y a la cual se reduce la misma.
2.4 Mecanismo de poder: por el manejo que el evaluador hace de la evaluación, quien
ubica a los evaluados en una posición desfavorable al utilizarla para sancionar,
imponer y separar al colectivo docente de la institución: los docentes del Antiguo
Estatuto Docente y los docentes de Nuevo Estatuto Docente, ubicando al segundo
grupo en una posición desventajosa en la medida que lo discrimina estableciendo un
trato diferencial con los profesores cubiertos por este decreto y lo domina limitando y
condicionando sus acciones en virtud del poder que tiene la evaluación para decidir su
permanencia o promoción en la carrera docente.
La anterior característica mantiene estrecha relación con la función administrativa que se le
asigna a la evaluación, ya que realizada por los responsables públicos de la educación,
presenta una cadena de mando dentro de la cual el educador evaluado con escaso nivel de
autonomía para tomar decisiones relacionadas con su evaluación, le es asignado el papel de
ejecutor de las órdenes que la administración educativa le señala. Esta evaluación cuenta con
una carga de poder legal, no siempre moral, que le permite decidir unilateralmente el fin, el
objeto, los medios, la forma, los instrumentos, los usos y consecuencias de la evaluación,
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constituyéndose en una fuerza controladora y modeladora de la ideología y las acciones de los
actores involucrados en el proceso, condicionando de antemano los

conocimientos en

posibilidad de adquirir y generar y enrareciendo el clima de la misma durante su desarrollo y
las relaciones dentro del colectivo docente en cuanto que separa y clasifica los docentes que
son objeto de evaluación por su vinculación a partir del Decreto 1278 de 2002 de los
compañeros del Antiguo escalafón o pertenecientes al Decreto 2277 de 1979 quienes no están
sometidos a la misma.
Siguiendo en la misma línea, importa además dejar sentado que esta evaluación sirve
al propósito de la responsabilidad, ya que apunta a la recolección de datos para medir el grado
en que los educadores han cumplido las funciones y responsabilidades propias de su cargo,
con lo cual se fomenta en el desempeño laboral un grado de competencia mínima que le
permite mantenerse dentro de los límites definidos por la ley para asegurar su estabilidad
laboral.
Proceso evaluativo, instrumentos y

rol de los actores de la evaluación de desempeño

docente
Se puede precisar que la evaluación es desarrollada como un proceso:
1. Asistemático: carente de análisis, en el cual la recolección de información es eventual,
donde se establecen visiones

simplificadas de la realidad dificultando la generación de

una verdadera conciencia evaluativa, ya que no se incorpora la evaluación como una
práctica cotidiana que realizan todos los miembros de la comunidad educativa

para el

reconocimiento de la práctica docente en el contexto de la realidad que la interpreta y
define, ni afecta a la institución en su conjunto, y por el contrario, dado para sancionar y
controlar.
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2. Distante, corto y aislado: de no más de veinte minutos al finalizar el año académico, se
reduce a la calificación final de los aspectos consignados en el protocolo, no deriva en una
retroalimentación al docente evaluado, ni en el posterior planteamiento de metas de
mejora más allá de la consignación de las que exige el formato, de modo tal que la
evaluación se configura como un evento carente de significado para sus actores y por ende
su contribución al desarrollo de los docentes evaluados se reduce a la introspección
improvisada que éstos hacen durante el proceso autoevaluativo en el momento que se
diligencia el protocolo de evaluación.
3. Irreflexivo y

poco riguroso de indagación sobre la realidad, carente de credibilidad

puesto que no se sustenta en evidencias e información explícita de la actuación de los
docentes, responde a criterios subjetivos y poco claros impuestos por el evaluador, no
atiende al contexto particular de la institución ni a las circunstancias diferenciadas de cada
docente y prescinde de participación, diálogo, seguimiento y ética.
4. Carente de organización: metodología clara, objetivos particulares y sistematicidad para
su desarrollo, situación que se ha visto reflejada entre otras, en la poca importancia que
allí se le otorga a los procesos de recolección y registro de la información.
La observación y el seguimiento, que son concebidos por los docentes entrevistados como
superficiales, eventuales y subutilizados, en tanto ellos no ven que se ejecutan de manera
constante, ni con una finalidad definida, hacen de la valoración dada a cada docente, un
ejercicio arbitrario carente de información consistente

y explícita,

al provenir de

una recolección de datos discontinua y parcializada, que no aporta al crecimiento del
docente, pues no le provee de elementos de reflexión, lo que convierte al proceso
evaluativo en una acción precaria e improductiva y netamente formal.
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Acerca del rol de los actores se encuentra que, así la evaluación que desde los lineamientos
normativos en los Decretos 1278 de 2002 y 3782 de 2007 se ha propuesto para describir la
realidad y emitir juicios de valor sobre un criterio de referencia sólida acerca del desempeño
laboral de los docentes y que se establece como base para la toma de decisiones, se ha
desvirtuado en sus fines y proceso, por un lado a causa de:
1. Las decisiones

arbitrarias tomadas por los evaluadores, quienes se muestran más

interesados en dar cumplimiento a un requisito legal

por medio de un ejercicio

instrumentalista e intimidatorio, que por obtener información holística y detallada que
permita una valoración objetiva del desempeño docente, es decir que su interés se centra
más en reconocer y señalar los atributos de los docentes que considera deficientes desde
una opinión descontextualizada,

parcializada y

sesgada a partir de criterios personales,

ajenos a los propuestos por la normatividad para tal fin y que además no son consensuados
ni conocidos por los evaluados, que en generar un clima de reflexión compartida, para
cualificar y hacer posible las expansiones reales de desarrollo profesional de los docentes.
2. Por las acciones emprendidas por los docentes evaluados, quienes manifiestan una actitud
desinteresada, temerosa, tensa, sumisa o reacia a la evaluación y a las opiniones del
evaluador, debida en parte al carácter impositivo de la misma que coacciona al maestro y
a la injusticia que genera un proceso que no garantiza equidad, respeto por la diferencia
y objetividad al evaluar. Este contexto de
compromiso con el

evaluación que no les suscita mayor

cambio y mejora, por el contrario,

motiva a una actuación poco

genuina de su parte, en búsqueda de su aprobación de acuerdo al ideal de quienes plantean
la iniciativa evaluativa.
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A pesar de que por otra parte señalen las cualidades que deben poseer un docente, en este
caso un evaluado, que desea desarrollarse profesionalmente, entre los cuales destacan: ser
cualificado disciplinar

y pedagógicamente, ser responsable, ejemplificante y comprometido

con todas las tareas que le implican la labor docente y

permanecer en actitud reflexiva,

reconociendo en la evaluación una oportunidad para hacerlo.
En lo referente a las estrategias e instrumentos de evaluación que emplean los
responsables de este proceso, se destaca que son poco visibles dentro del desarrollo de la
evaluación: el uso de los instrumentos se reduce al diligenciamiento del protocolo de
valoración y los recursos restantes ofrecidos por el Ministerio de Educación Nacional (M.E.N.
2008, pp. 41-49) para la adecuada recolección de información, no son empleados o su uso se
limita a la formalidad del diligenciamiento por parte de algunos miembros de la comunidad,
pero no son tenidos en cuenta al momento de la valoración.

Contribución de la evaluación anual de desempeño docente al desarrollo profesional de los
educadores
Los resultados y conclusiones que arroja la investigación permiten afirmar que la
contribución de la evaluación docente es mínimo y se centra en generar en el educador
evaluado interés momentáneo y pasajero por el mejoramiento de la práctica docente generado
por la exigencia de cumplir con un requisito legal que le es impuesto externamente.

Sus acciones, creencias y conocimientos profesionales no se ven afectados de manera
significativa ya que la evaluación no le provee de: un diagnóstico fiable de sus necesidades en
estos aspectos; un proceso de cambio sistemático y autónomo de actuación profesional;

un

plan de acciones formativas y de mejoramiento que contribuyan a su desarrollo personal y

146

profesional; un reconocimiento a su quehacer pedagógico que permita aumentar su autoestima
y enriquecer su identidad profesional; un reto a sus habilidades y competencias profesionales;
ni le permite el apoyo e inspiración del trabajo conjunto con sus colegas. Motivaciones
intrínsecas y extrínsecas que podrían estimular su compromiso constante con su desarrollo
profesional y personal.

Factores que influyen en la eficacia de la evaluación docente en el propósito del desarrollo
profesional de los educadores evaluados
Los resultados obtenidos en el estudio revelan algunas dificultades apremiantes del proceso
evaluador de los docentes y del rol asumido por el evaluador y el evaluado durante el mismo:
1. La primera se refiere al uso que la administración de las instituciones educativas y los
mismos maestros hacen de los resultados de la evaluación y de las implicaciones derivadas
de ella.
La evaluación se utiliza según lo dispuesto por la legislación que la ordena para
impulsar la realización profesional, la autonomía y la colaboración entre los docentes, “para
contribuir al mejoramiento de la labor de los educadores, propiciando en ellos la reflexión
sobre su propio desempeño y su responsabilidad frente a la calidad de la educación” (M. E.
N. 2008, p.11), más en la praxis se da lugar a situaciones de ambigüedad y contradicciones,
pues este uso se encuentra sujeto a un alto nivel de subjetivismo que es causa de decisiones
inadecuadas y de insatisfacción y desmotivación en los docentes, debido a las desviaciones
de que pueda ser objeto la evaluación y sus consecuencias para ellos, entre las que se subrayan
la manipulación, la afectación de la estabilidad laboral, y la remuneración.
2.

Otra dificultad que se añade se relaciona con la información que surge después de la
valoración que

al ser cuantitativa y proveniente de un proceso arbitrario,
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desinformado y poco reflexivo genera

recelos, miedos y rechazo expreso del

profesorado. Información que además, no es empleada para hacer procesos de
retroalimentación, acompañamiento y seguimiento de las necesidades de los docentes
para alcanzar niveles mayores en su desarrollo como profesional, ni emprender por
parte del profesorado acciones que repercutan y transformen su quehacer docente, por
lo tanto el maestro medita superficialmente y por un momento aislado sin interiorizar
el proceso como propio, por lo que no descubre conclusiones sólidas que le permitan
planificar su acción y continúa llevándola a cabo sin establecer puntos de referencia
que le permitan nueva reflexión, análisis y mejora.
3.

Otro aspecto que sobresale es el concerniente a la legitimidad de sus conclusiones, ya
que en las instituciones exploradas ésta no se evidencia debido a la forma como se
aplica y al uso que el evaluador

da a la evaluación, sin el cumplimiento de los

principios a los que está sujeto este proceso por ley: Objetividad porque el evaluador
desconoce diferentes fuentes y evidencias para asignar valores sobre el desempeño
docentes y aplica criterios subjetivos en las calificaciones asignadas; Confiabilidad en
la medida que los instrumentos utilizados son insuficientemente válidos para dar
cuenta de lo que pretende medir, para identificar aspectos particulares de cada
institución y en últimos para producir el efecto deseado; Universalidad en tanto que
los criterios de evaluación no guardan las especificidades correspondientes al
momento de evaluar a cada docente; Transparencia debido al escaso conocimiento por
parte de los docentes evaluados de los instrumentos, criterios y procedimientos de
evaluación, la falta de información cualitativa o cuantitativa que de soporte a la
evaluación y a que la rectora no hace publicidad del proceso evaluativo; Participación
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ya que la relación entre el evaluado y evaluador no está abierta al diálogo y al
consenso, el evaluado no presenta una actitud de receptividad a las sugerencias dadas
por el evaluador debido a la poca credibilidad que sus aportes suscitan y al clima
intimidante que este crea durante el diligenciamiento del protocolo final, único
momento al que se reduce la evaluación docente.
4.

Por otra parte, la actitud del docente evaluado constituye otro de los factores que
influye desfavorablemente sobre el logro del objetivo del desarrollo profesional y
personal, ya que durante el proceso de evaluación se muestra apático, desmotivado,
reacio y desinformado de

las responsabilidades y derechos dentro del mismo; esto,

unido a la actitud autoritaria del evaluador, convierte la evaluación en un mecanismo
de control y sometimiento que inhibe la posibilidad de aprendizaje, comprensión,
conocimiento, compromiso y mejoramiento de su desarrollo profesional y personal;
5.

Por último, la circunstancia de ser esta evaluación producto de la iniciativa externa,
con una lógica normativa, técnica e instrumental, que en aras de una pretendida
objetividad asigna números a realidades complejas y cambiantes, prescindiendo de las
claves de interpretación del contexto, genera dos efectos: uno, es

que no permite

acercarse a las particularidades y relaciones presentes en la estructura y dinámica del
desempeño del educador y no crea ni garantiza las condiciones que podrían estimular
el compromiso del mismo con su
formación

continua; y otro,

desarrollo profesional, su rendimiento y

es que no facilita la construcción colegiada,

la
no

jerárquica, crítica, reflexiva e independiente del control administrativo y legal desde el
diálogo y la participación democrática, de propuestas y acciones relacionadas con
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soluciones a problemáticas de su actividad, camino en el cual iría

el crecimiento

profesional y en últimas el mejoramiento de la calidad de la educación.
Para terminar, siendo coherentes con la escasa contribución detectada de la evaluación
docente sobre los educadores evaluados en las instituciones de estudio es pertinente proponer
a los actores involucrados en los procesos evaluativos algunos horizontes de comprensión
acerca de la evaluación docente

de modo tal que contribuyan a ampliar y estimular el

aprendizaje y la mejora de dicho proceso desde la perspectiva del desarrollo profesional:
1.

Para que se dé una evaluación efectiva y justa enfocada al desarrollo profesional se
requiere planificar y diseñar un proyecto evaluativo a nivel institucional que permita un
seguimiento interno de las intervenciones

de toda la comunidad educativa, generado a

partir del diálogo y el consenso entre todos los actores.
Tal proceso deberá ofrecer plenas garantías durante su desarrollo, de tal manera debe
incluir un completo conocimiento por parte de la persona evaluada sobre los criterios e
información considerados en su evaluación, además de suficiente oportunidad de ser
escuchado en condiciones de respeto a sus derechos, con respecto a sus justificaciones y
a las evidencias que pueda aportar para ello, por tanto se necesita el empleo de fuentes
de información que permitan evidenciar el cumplimiento con los criterios de evaluación,
implementar

procesos

de

triangulación

que

permitan

confrontar

provenientes de diferentes actores, fuentes e instrumentos, buscar la

informaciones
participación de

todos los agentes educativos a fin de que la valoración dada tenga tal riqueza que le
aporte al evaluado información suficiente y detallada para emprender acciones concretas
que propendan por el perfeccionamiento de su actuar. Para alcanzar este equilibrio es
necesario, por un lado definir indicadores que reconozcan la realidad escolar, reunir
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datos, interpretarlos y valorarlos conforme a criterios establecidos de manera colegiada,
se trata por tanto, de encontrar y aplicar técnicas e instrumentos rigurosos y precisos para
obtener una información que sea objetiva y de calidad, útil y descriptiva, que propicien
un crecimiento de todos los actores involucrados en la evaluación.
2.

Deben planificarse las estrategias evaluativas teniendo en cuenta cada contexto
académico específico, así como la metodología docente que utiliza cada profesor, y en
consecuencia,

deben

utilizarse

procedimientos

de

recogida

de

información

personalizados.
3.

Para llegar a tener un proceso verdaderamente democrático, basado en principios de
pertinencia, credibilidad, validez y coherencia interna, se necesita además de:
3.1 Evaluadores, asertivos, con capacidad de escucha diálogo y mediación que generen
un ambiente donde lo primordial sea la mejora, la comprensión y el aprendizaje y
no la sanción, que tengan una buena preparación en las áreas técnicas y de
comunicación consideradas adecuadas para valorar las diferencias y la sensibilidad
del docente y ayudar a perfeccionar la práctica del educador que permitan emitir y
expresar juicios adecuadamente sustentados.
3.2 Evaluados, caracterizados por su apertura al diálogo, capacidad de recibir críticas
y asumirlas como oportunidades de mejora, receptivos y

autocríticos, que

encuentren en la reflexión sobre su profesión una fuente de crecimiento personal
y de su carrera.
3.3 Es necesario considerar al docente como sujeto y objeto de su propia evaluación y
de la de sus colegas. Esto justifica la necesidad de la auto, hetero y coevaluación.
Para llevar a cabo tal empresa, es imprescindible la formación de todos los actores
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involucrados y responsables en el proceso de evaluación, tanto en el ejercicio
técnico

que ésta implica,

como

en competencias pedagógicas, didácticas,

investigativas, sociales y personales.
4.

Es claro además, que la iniciativa externa que configura una evaluación impuesta y con
consecuencias punitivas ha generado una participación pobre y poco motivada de parte
de los educadores evaluados, sin embargo, en aras de conciliar los objetivos de control y
mejora, se hace urgente revisar el papel y las características del evaluador por cuanto es
su actuación, para el caso de este estudio, la que de manera más significativa, afecta la
calidad, validez y uso adecuado de la información recolectada, deforma o limita la
autocomprensión por parte del maestro de sus potencialidades y dificultades por superar,
el conocimiento

de su labor educativa y el desarrollo de su trabajo y con esto la

autorrealización del educador al impedir el despliegue de capacidades creativas que
permitan

transformar

tanto

sus

actitudes

como

sus

conocimientos

y

acciones

relacionadas con el ejercicio de la profesión.
Es por eso que la formación técnica, relacionada con la metodología y uso de instrumentos
que proporciona la normatividad y la posibilidad de crear otros; la formación pedagógica,
relativa al reconocimiento de diversas

formas de enseñar y aprender del educador y del

aprendizaje diferenciado de los estudiantes dentro del marco de los fines educativos que la
ley y las especificidades del proyecto educativo institucional establece y a las formas de
acompañamiento y seguimiento más útiles y eficaces para desestabilizar y cuestionar las
creencias de los docentes a la luz del análisis de la práctica y aportar la retroalimentación
más oportuna y pertinente para coadyuvar en el desarrollo escalonado de la persona y la
profesión del educador; y por último,

la formación en actitudes de respeto, confianza,
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flexibilidad, apertura, comunicación libre, conciliación de posturas en algunos casos
altamente opuestas, que muestren el seguimiento de principios que aseguren la legitimidad
del proceso, son en últimas, aspectos a resolver para que su intervención en el proceso
evaluativo obre como facilitadora

en lugar de obstaculizadora y

restrictiva del desarrollo

profesional del maestro.
5.

El modo en que se configure la evaluación de desempeño dentro de las instituciones
estudiadas, deberá estar en función de los fines sociales que atiendan a la transformación
y mejora de las condiciones y desarrollo de los involucrados y de la ejecución de un
proceso reflexivo, sistemático y riguroso de indagación sobre la realidad de los docentes
evaluados, que atienda a su contexto y considere tanto lo explícito como lo implícito, ya
que al identificar, obtener, analizar e interpretar información acerca de las prácticas
docentes de esta manera, se podrá comprender cuál es el curso de acción de las mismas y
tomar decisiones para mejorar la intervención de dichos actores. De este modo,

una

evaluación metódica, consecuente, continua y contextuada, permitirá ir apreciando cuáles
son los obstáculos que impiden acercarse a los fines deseados así como actuar sobre lo
relevante y significativo y no sobre lo superfluo.
6.

Finalmente, algunas sugerencias para futuras investigaciones que puedan aportar a la
comprensión de la evaluación docente son: Uso estratégico de los instrumentos de
evaluación;

Implicaciones sobre el mejoramiento de la calidad educativa de una

evaluación interna asociada a las evaluaciones institucionales;

Características de la

retroalimentación del evaluador para el desarrollo profesional y personal del educador;
Características de procesos de formación docente favorecedores del desarrollo personal
y profesional de los educadores en el marco de la evaluación docente; Las relaciones de
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poder

en los procesos de evaluación docente: características, funcionamiento y

consecuencias sobre los involucrados.
Una vez expuestas las respuestas a los objetivos de la investigación, no queda si no concluir
que la contribución de la evaluación anual de desempeño docente al desarrollo profesional de
los educadores de las instituciones estudiadas es baja ya que no se evidencia un impacto real
perceptible en el mejoramiento continuo de

las prácticas docentes, no se ve aumentado su

nivel de competencia profesional ni ampliada la comprensión de sí mismo, de la problemática
de la realidad escolar de la cual hace parte, ni del sentido de su profesión. Así mismo no se
evidencia aprendizaje significativo de su experiencia y por lo tanto la posibilidad de producir
conocimiento sobre la misma no se lleva a cabo durante y posterior al proceso mencionado.
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